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Antes do compromisso, ha hesitacao, a oportunidade de recuar, uma ineficacia
permanente.

Em todo ato de iniciativa (e de criacdo), h4 uma verdade elementar cujo
desconhecimento destréi muitas idéias e planos espléndidos.

No momento em que nos comprometemos de fato, a Providéncia também age.
Ocorre toda espécie de coisas para nos ajudar, coisas que de outro modo nunca
ocorreriam.

Toda uma cadeia de evento emana da deciséo, fazendo vir em nosso favor todo
tipo de encontro, de incidentes e de apoio material imprevistos, que ninguém
poderia sonhar que surgiriam em seu caminho.

Comeca tudo o que possas fazer, ou que sonhas poder fazer.

A ousadia traz em si 0 génio, o poder e a magia.

Goethe



RESUMO

GIUSTI, Sonia Regina. Avaliacdo da aprendizagem na educacao profissional
em Saude. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo. PUC-Campinas, 2007,
Orientador: Prof. Dr. Jairo de Araujo Lopes

Este trabalho, inserido na linha de pesquisa Universidade, Docéncia e Formagao
de Professores, da PUC-Campinas, procurou investigar a concepc¢ao de avaliacao
que permeia 0 processo de ensino e de aprendizagem na educacao profissional
da area da Saude, tendo como foco o SENAC-Campinas, momento em que se
esta em implantacdo o ensino por competéncia e avaliagdo formativa. Tais
concepcOes estdo propostas nas diretrizes educacionais da instituicao,
privilegiando a avaliacdo do desempenho do aluno de forma continua e
cumulativamente, e prevalecendo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos.
Foram sujeitos 12 docentes da referida instituicdo, dois de cada sub-area
referentes aos cursos oferecidos na area da Saude. Trata-se de uma pesquisa de
natureza qualitativa, desenvolvida no ano de 2006, tendo como instrumento de
coleta de dados um questionario, composto de uma parte de caracterizacdo dos
sujeitos e outra com questbes abertas sobre o tema. A andlise das respostas
revelou que houve entendimento da proposta de avaliagcdo como diagndstico por
grande parte dos sujeitos. Os avancos quanto ao entendimento foram mais
representativos, no conjunto dos professores, quando se referem as diferentes
formas de avaliar o aluno e de organizar e arquivar informagdes oriundas do
processo avaliativo. O mesmo nao ocorre quando se trata de apontar formas de

registro dessas informacgdes e procedimentos para recuperacéo do aluno.

Palavras-chave: Formacao de professores; processo de ensino e aprendizagem;
avaliacao formativa.



ABSTRACT

GIUSTI, Sonia Regina. Evaluation of learning in professional education health
Dissertation of Master in Educacion. PUC-Campinas, 2007, Advisor: Prof. Dr.
Jairo de Araujo Lopes.

This essay inserted in the line of research University, Teaching and
Professor’'s formation, from PUC-Campinas, intends to investigate which
conception of valuation permeates the process of teaching learning of the
professional education from the area of health at Senac Campinas, moment that is
in implantation the teaching by aptitude and formative valuation. These
conceptions are proposed in the educational policy of the institution, favouring the
valuation of the student’s performance continuosly and cumulativetly, prevailing
the qualitatives aspects over the quantitaves. Twelve instructors from the referred
intitution were submited, two from each sub-area referring to the offered courses in
the health area. It is about a research of qualitative nature, developed in teh year
of 2006, that has as an instrument of basis colect a questionary, composed part by
the characterization of the individual and part by open questions about the theme.
The analisys of the answers revealed that there was some understanding of the
valuation’s proposition as a diagnostic by the great part of the individuals. The
advances about the understanding are more representatives, in the professor’s
team, when it's referred to the diferent ways of evaluating the student and of
organizing and registering oriund informations of the evaluating process. The
same thing doesn’t happen when it's about pointing the register ways of these

informations and procedures for the students recuperation.

Keywords: Professor's formation, teaching and learning process,

Formative valuation.
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INTRODUCAO

O interesse pelo desenvolvimento de uma pesquisa na area de educacao,
especificamente em avaliagdo da aprendizagem, ocorreu no sentido de apreender
e analisar as dificuldades encontradas na implementacao de mudancgas propostas
a partir da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao Nacional n® 9.394/96 no que

se refere ao ensino profissional.

Professores e coordenadores do Servigo Nacional de Aprendizagem
Comercial — SENAC-Sao Paulo — tinham o desafio de construir uma educacéao
profissional que transpusesse o modelo tradicional de ensino profissional,
centrado na formagdo para o trabalho, com vistas ao desenvolvimento de

competéncias.

Adotado pela Instituicdo a partir de 2001, o ensino por competéncias
norteou a adaptacdo da documentacdo interna que estabelece as diretrizes

pedagogicas para a pratica da nova proposta de ensino.

Competéncias profissionais para o trabalho assumidas pelo SENAC-Séao
Paulo sao definidas como “capacidade de articular, mobilizar e colocar em acao
valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho eficiente e
eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho” (BRASIL. CNE/CEB

1999).
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A avaliagao, por sua vez, também passou a ser repensada. Avaliar o aluno,
na perspectiva do ensino por competéncias, pressupdoe a avaliacdo formativa,

continua, sem carater classificatoério.

Tratando-se de uma proposta recente a avaliagao formativa, cuja fungao é
a de retroalimentar o processo de aprendizagem, é natural que professores e
alunos apresentem dificuldades em traduzir na pratica o que esta definido na

teoria da legislagao.

No contato com os profissionais da area da Saude, no periodo de 2002 a
2005, como coordenadora técnica de cursos profissionalizantes, durante o
exercicio do processo de aprendizagem que envolvia aulas em sala, laboratérios
de aprendizagem e campos de estagio, além dos encontros em reunides
pedagdgicas e conselhos de classe, foi possivel notar maior dificuldade de alguns
desses profissionais para assumir uma nova postura avaliativa comparados a
outras areas, no que se referia a aceitar e aplicar a proposta do ensino por

competéncias e avaliagao formativa.

A nova proposta de avaliacdo adotada pelo SENAC implica também uma
nova forma de ensinar e aprender, portanto exigindo do professor uma reviséo da

propria pratica educativa.

Considerando que os profissionais da area da Saude tém a percepcgao de
maiores riscos no exercicio do trabalho ao lidar com o binbmio saude e doenca e,
em ultima instancia, com a vida das pessoas, temos por hipétese que pode haver

maior inflexibilidade a mudancas.
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Essa inflexibilidade pode estender-se a pratica educativa dos docentes,
que, culturalmente, como toda uma geragao, com raras excegdes, foram frutos de
uma educacdo centrada no ensino unilateral, em que o professor apresenta o
conteudo e cabe ao aluno absorvé-lo. Nessa forma de ensinar, avaliar é
considerado o ato de verificar, no final de um processo, quem tem condicdes de
ser aprovado para a etapa seguinte mediante o dominio — que pode ser
compreensao ou simplesmente memorizagdo — de determinado conteudo

estabelecido.

Resisténcia a mudangas nao é fator exclusivo de alguma area especifica
do conhecimento, mas pode ser acentuada pelas razbes mencionadas
anteriormente. Dessa forma, pretendemos proceder a seguinte investigagcao: que
concepcado de avaliacdo permeia o processo de ensino e de aprendizagem
na educacdo profissional da area da saude, tendo como foco o SENAC-
Campinas, gquando esta em implantacdo o0 ensino por competéncia e

avaliacdo formativa?

Essa investigagao tem por objetivos:

v" Analisar o quanto os profissionais da area da saude se distanciam
ou se aproximam do processo avaliativo proposto segundo a abordagem

assumida pelo SENAC-Campinas;

v' Fornecer subsidios de reflexdo ao SENAC-Campinas e outras
instituicdes de mesma natureza que adotam o ensino por competéncia e

avaliacao formativa.
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No SENAC-Campinas, local onde a pesquisa foi realizada, procedeu-se a
um estudo de caso delimitando a area da Saude como foco do estudo, dada a

abrangéncia na oferta da programacgao da Unidade.

As subareas escolhidas para o estudo foram:

v' Massoterapia

v’ Estética

v Protese dentaria
v' Radiologia médica
v' Enfermagem

v Farmacia

Foram sujeitos da pesquisa, inicialmente, dois docentes de cada uma
dessas subareas, perfazendo um total de 12, que estavam lecionando no ano de
2006. Cabe lembrar que o SENAC-Sao Paulo oferece um plano de capacitacéo
pedagogica que procura inserir os docentes nos propdésitos educacionais da
instituicdo, porém nao de forma obrigatéria. No entanto, embora nem todos os
docentes passem por esse processo, sempre ocorrem reuniées com a

coordenacgao dos cursos para explicitar e debater a proposta.

Quanto a metodologia da pesquisa, optamos pela qualitativa, tendo em
vista o numero dos sujeitos e os objetivos delineados. Aos sujeitos foi aplicado um
questionario composto por duas partes: uma que caracteriza os sujeitos e a outra

com questdes relativas ao processo avaliativo.
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Para analise dos dados, contamos com os referenciais tedricos pertinentes

ao objeto de pesquisa e os regimentos internos do SENAC-S&o Paulo.

Pretendemos contribuir, dessa forma, com os debates em torno da
tematica da educacgao profissional e de uma avaliagdo como forma de melhoria do

processo de aprendizagem e da inclusao do aluno.

No intuito de atingir os objetivos, o trabalho encontra-se organizado em

capitulos.

O primeiro capitulo trata da histéria da educacéao profissional no Brasil e a
criacdo do SENAC, no qual procuramos contar como o ensino profissional
acontecia, desde os primordios do Brasil colonial, quando a educacao e o trabalho
se fundiam nas praticas cotidianas dos habitantes, e sua trajetéria nos periodos
seguintes. Procuramos situar o leitor nos principais marcos dessa tematica,
apresentando o cenario socio-politico e econdmico e suas implicagcdes no
contexto da educacgao profissional, que culminou na criagcdo e expansido do
SENAC-Sao0 Paulo. Contextualiza o SENAC-Campinas e a area de Saude,
possibilitando ao leitor conhecer a trajetéria da Unidade na regido, as
modalidades de programacgao oferecidas e a expansado na oferta de cursos na
area de Saude. Esta é uma das areas mais representativas na diversidade da
oferta e na qualidade da formacéao, considerando a educacgao profissional prevista
em seus planos de cursos e a pratica para ao trabalho realizada em seus

laboratérios de aprendizagem e nas atividades extraclasse.

O segundo capitulo faz uma breve revisdo da histéria da avaliagdo da
aprendizagem no Brasil por meio de marcos interpretativos que foram

relacionados a histéria da avaliacdo no SENAC-Sao Paulo. Com base no
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movimento tedrico da histéria da avaliagdo da aprendizagem no Brasil nas
décadas de 1930 a 1990, apresentado pelas autoras Sandra M. Z. L. Sousa e
Elba S.S. Barretto, identificamos os principais marcos que caracterizaram esse
caminho e como se expressaram na educagao profissional realizada pelo

SENAC-Sao Paulo.

O terceiro capitulo trata da metodologia da pesquisa, coleta e analise de
dados, em que apresentamos a abordagem adotada, o instrumento de pesquisa

utilizado, os resultados e a analise de dados.

Nas Consideragdes Finais procuramos trazer contribuigcdes para repensar a
problematica segundo dois focos: o primeiro € interno ao SENAC-S&o Paulo no
sentido de, diante da analise dos dados, apresentarmos propostas que
contribuam para uma aprendizagem mais adequada aos propdésitos da instituicao;
0 segundo é de ambito mais geral, pois pretende trazer para a reflexdo uma
problematica que envolve o ensino profissional no Brasil, quando se delineia uma

politica de popularizacdo dessa modalidade de ensino.
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CAPITULO |

BREVE HISTORICO DA EDUCACAO PROFISSIONAL E A

CRIACAO DO SENAC DE SAO PAULO

“ Eu escuto e esqueco.
Eu vejo e lembro.
Eu faco e aprendo”

Confucio

Este capitulo tem por objetivo mostrar, por meio de breves
consideragdes, como a educacao profissional que o SENAC-Sao Paulo oferece
nos dias de hoje evoluiu desde sua criagdo em 1946. Para isso, resgatamos as
primeiras formas de educacéo e trabalho ocorridas na época do Brasil Colbnia,
em que aprender e fazer ndo eram dissociados, e relatamos brevemente as

transformacgdes ao longo da histéria até o modelo atual.

As relacbes entre trabalho, escolaridade e profissionalizacdo sao
produtos de um complexo movimento de constru¢cdo e reconstrugao historicas,

determinado por fatores econémicos, sociais, politicos e culturais.
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Dessa forma, ao percorrer a trajetéria da educagao profissional
brasileira, procuraremos contextualiza-la considerando as inter-relacbes com as

esferas econdmica, social e politica da época.

Educacdo e trabalho € uma relacdo que se modifica e cresce em

complexidade a medida que as sociedades tornam-se, também, mais complexas.

As transformacdes ocorridas nesta relagdo, desde a época das
sociedades primitivas até o momento atual, das sociedades pods-industriais,
revelam o distanciamento ocorrido entre essas duas dimensdes, que nas
sociedades primitivas ocorriam através de uma simples divisdo de tarefas entre
homens, mulheres, jovens e criangas. Cabiam aos homens as tarefas mais
nobres como cacgar e pescar, enquanto as mulheres cabiam as atividades

domésticas, nas quais eram ajudadas pelos jovens e criangas.

A producéo de bens de consumo nas sociedades pré-industriais, cuja
economia era de subsisténcia, se restringia a atender um pequeno numero de

pessoas permitindo aos trabalhadores ter controle sobre o processo de trabalho.

Importantes transformagdes ocorreram nas sociedades humanas e na
organizagao do trabalho, com a passagem da economia de subsisténcia da era
pré-industrial para a economia de trocas ou de mercados da sociedade capitalista,
propiciada a partir do desenvolvimento da agricultura, do aparecimento das

cidades e das necessidades advindas das guerras.

A producdo de bens de consumo, antes restrita a um numero reduzido

de pessoas, com o desenvolvimento do capitalismo gera uma metamorfose do
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processo de trabalho, passando de autbnomo e independente para assalariado,

dependente e sob controle do capital, como retrata Manfredi (2002).

O desenvolvimento das sociedades modernas promove o surgimento
das profissbes para atender a satisfacdo das necessidades decorrentes dos
novos processos produtivos e da crescente complexidade e diversificagao das

funcdes de comando, de controle, de defesa e de preservacao social.

Novas especializagdes profissionais surgem e outras sao extintas, cada

vez mais depressa, a partir das tecnologias aplicadas ao processo produtivo.

Apresentaremos a seguir marcos mais importantes da trajetéria da

educacao profissional e a criacdo e expansao do SENAC nesse contexto.

1.1Educacdao e Trabalho no Brasil Col6nia

Ao recuperarmos a histéria da educacdo, para localizar o ponto de
partida da educacao profissional no Brasil, nos deparamos com a necessidade de
investigar como se davam as praticas profissionais desde a época do Brasil
Colbnia, e quais foram os caminhos percorridos nessa trajetéria que marcam as
relacbes entre educacdo e trabalho. Procuramos entender como educagao e
trabalho se desenvolviam entre os povos indigenas, primeiros habitantes desta
terra e como ocorreram as transformagdes nessa relagdo ao longo da histéria,

dando origem a instituicbes de ensino profissionalizante, como o SENAC.
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Os indigenas foram os primeiros educadores de artes e oficios no
Brasil para as areas de tecelagem, ceramica, construgdo de casas e técnicas de
cultivo. Integravam saberes e fazeres pelo exercicio das varias atividades da vida

em comunidade, como afirma Manfredi (2002).

Dessa forma, educacédo e trabalho se fundiam na integragdo das
praticas educativas por meio do exercicio das atividades de cacga, pesca, plantio e
colheita. A observagdo dos mais jovens, ao acompanhar os mais velhos nessas

atividades, promovia a socializacao entre eles e o aprender a fazer.

No Brasil Colbnia, com a base da economia brasileira inicialmente
alicercada na agroindustria agucareira, as praticas educativas, tanto para
escravos indigenas e negros, quanto para os homens livres, permaneciam
informais, ocorrendo no préprio local de trabalho. No entanto, com a expansao da
industria acucareira e a intensificacdo da extracdo de minérios em Minas Gerais,
surge uma populagao urbana, oriunda da burocracia do Estado e das atividades
de comércio e servigos, e, com ela, as necessidades de consumo de diversos
produtos também aumentam. Para atender essa demanda por produtos diversos
e em maior escala, ha necessidade de trabalho especializado dos diversos

artesaos.

Assim, surgem os primeiros locais de formacgédo profissional, as

“escolas oficinas”, como cita Manfredi:

Na organizacdo da Companhia de Jesus havia os padres,
dedicados diretamente ao trabalho religioso, e o0s irmaos
coadjutores, empregados no desempenho dos mais diversos
oficios, em apoio daqueles nas tarefas domésticas (cozinheiros,
despenseiros, roupeiros, porteiros), nas tarefas religiosas
(sacristdos) e nos oficios mecanicos (alfaiates, sapateiros,
pedreiros, ferreiros, enfermeiros, etc.) Nos colégios e nas
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residéncias da Europa, os jesuitas contratavam trabalhadores
externos para o desempenho dos oficios mecanicos, tendo apenas
um irmao coadjutor para dirigi-los. No Brasil, entretanto, a raridade
de artesaos fez com que os padres trouxessem irmaos oficiais para
praticarem aqui suas especialidades como, também, e
principalmente, para ensinarem seus misteres a escravos, homens
livres, fossem negros, mesticos e indios (..). Os irméaos
procuravam reproduzir nas oficinas as praticas de aprendizagem
de oficios vigentes na Europa, onde eles proprios aprenderam. Por
isso, davam preferéncia as criangas e aos adolescentes, aos quais
iam sendo atribuidas tarefas acessoérias da producdo. (MANFREDI
apud CUNHA, 2000, p. 69).

1.2 Educacéo e Trabalho no Império

A partir de 1808, com a transferéncia da corte portuguesa para o Brasil,
a colonia passou a ser vice-reino, e importantes modificacdes na economia e
politica do Pais aconteceram. Comecaram as primeiras medidas para a criagao
de atividades industriais, estatais e particulares que subsidiaram o comércio que
ora se apresentava e interessava a entao Metropole. Iniciou-se a construgao do
aparelho escolar estatal, o que levou a perda da hegemonia do modelo escolar

jesuita.

O ensino superior foi a modalidade pela qual iniciaram-se as primeiras
instituicdes publicas no Pais, para formacgao de fungdes qualificadas no Exército e
na administracdo do Estado, caracterizando a elitizagdo do ensino entre as

camadas sociais:

(...) a instituicdo do sistema educacional principiou pelo topo, ao
passo que os niveis de ensino primario e secundario, em pequena
escala, serviam como cursos propedéuticos, preparatérios a
Universidade. (MANFREDI, 2002, p. 7).
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O ensino secundario, inicialmente oferecido em poucos colégios, com
aulas de humanidades a que se somavam aulas com professores particulares, foi

ampliando-se aos poucos e, sempre com vistas ao ensino superior.

O ensino primario, apesar de estar previsto na Constituicdo de 1824
como gratuito a todos os cidadaos, nao teve a ampliagdo que se esperava devido

a manutengao do regime escravocrata.

Quanto a educacgao profissional, a formacédo de maiores contingentes
de especialistas para atender as demandas oriundas da nova ordem econdmica

se da por meio das casas de educandos artifices e dos liceus de artes e oficios:

(...) Paralelamente a construgcdo do sistema escolar publico, o
Estado procurava desenvolver um tipo de ensino apartado do
secundario e do superior, com o objetivo especifico de promover a
formacgéo da forga de trabalho diretamente ligada a producéo: os
artifices para as oficinas, fabricas e arsenais. (...) a Educacéao
Profissional, como preparacao para os oficios manufatureiros, era
ministrada nas academias militares (Exército e Marinha), em
entidades filantrépicas e nos liceus de artes e oficios. (lbid., p 75).

Vale ressaltar que o ensino profissional, desde a época do periodo
colonial, esteve ligado as necessidades de mé&o-de-obra para algum
empreendimento de grande porte, quando, entdo, o Estado promovia o ensino
dessas atividades aos menores dos setores mais pobres e excluidos da

sociedade.

Para a realizacdo do ensino profissional, foram criadas as casas de

educandos e artifices e os liceus de artes e oficios.

As casas de educandos e artifices foram instituicbes fundadas e

mantidas pelo Estado, com a finalidade de instruir jovens e criangas em estado de



23

mendicancia na instrugdo primaria e em oficios como sapataria, carpintaria,
tornearia, etc. Os alunos permaneciam trabalhando nas oficinas, por mais trés
anos, além do periodo em que recebiam a instrugcdo primaria e o oficio, como
forma de pagamento pela aprendizagem recebida. O modelo de aprendizagem
adotado era baseado em padrdes de hierarquia e disciplina vigentes no ambito

militar.

Os liceus de artes e oficios eram mantidos com recursos de socios e
benfeitores, membros da burocracia do Estado, nobres, fazendeiros e
comerciantes. O acesso aos cursos era livre, exceto para os escravos, € as

matérias constituiam-se em ciéncias aplicadas, artes e cursos profissionais.

Os liceus de artes e oficios serviram de base para a construcdo de uma

rede nacional de escolas profissionalizantes no periodo republicano.

As praticas educativas promovidas pelo Estado e pela iniciativa privada
refletem concepgdes distintas e ideoldgicas para disciplinar as camadas

populares na opinidao de Manfredi (2000):

Durante o Império, tanto as praticas educativas promovidas pelo
Estado como as da iniciativa privada pareciam refletir duas
concepgoes distintas, mas complementares: uma de natureza
assistencialista e compensatéria, destinada as pobres e
desafortunados, de modo que pudesse, mediante o trabalho, tornar
digna a pobreza: A outra dizia respeito a educagcdo como um
veiculo de formacao para o trabalho artesanal, considerado
qualificado, socialmente util e também legitimador da dignidade da
pobreza. ldeolégica e politicamente, tais iniciativas constituiam
mecanismos de disciplinamento dos setores populares, no sentido
de conter agdes insurrecionais contra a ordem vigente e legitimar a
estrutura social excludente herdada do periodo colonial. (Ibid, p.
78).
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1.3 Educacéo Profissional na 1* Republica

A 1% Republica compreende o periodo de 1889 a 1930, também

denominado de republica velha ou republica oligarquica.

A partir do comego do século XIX a cafeicultura ganha o interesse dos
grandes proprietarios, tornando-se, rapidamente, a principal atividade agricola do
Pais. A crescente importancia econémica faz dos produtores do café de Séao
Paulo, do Rio de Janeiro e de Minas Gerais o centro da elite dirigente do Império

e da Republica, até quase meados do século XIX.

A rapida ampliacdo das plantacbes de café cria também o primeiro
problema: a escassez de mao-de-obra provocada pela interrupgcao definitiva do
trafico de escravos africanos em 1850. A solugdo encontrada € a atracdo de
imigrantes, com o apoio oficial. Nas ultimas décadas do século XIX, as fazendas
de café recebem milhares de imigrantes europeus, que vém trabalhar em regime

de parceria, recebendo por produ¢ado ou como assalariado.

A crescente diminuigdo do trabalho escravo e a imigragcao de
trabalhadores europeus acabaram por corroer as bases politicas e ideoldgicas da
monarquia, o que favoreceu ao governo republicano atrair os poucos jovens das

classes dominantes, das camadas médias e a burguesia cafeeira.

A Republica foi proclamada por um golpe de Estado, em 15 de
novembro de 1889, no desfecho de uma conspiragao que reuniu liberais como Rui
Barbosa, positivistas como Benjamin Constant e monarquistas como Marechal

Deodoro da Fonseca. Caracterizou-se por dois momentos de consolidacdo do
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regime marcado pela presencga dos militares no poder até 1894 e, desta data até

1930, periodo ocupado pelos civis no poder.

No primeiro periodo, o governo provisorio € dirigido pelo Marechal
Deodoro da Fonseca, que instaura o regime republicano federalista, transforma as
Provincias em Estados da Federagcdo e o Pais passa a chamar-se Estados

Unidos do Brasil.

A maioria dos presidentes desta época eram politicos de Minas Gerais
e Sao Paulo, devido ao dominio que esses Estados exerciam no cenario politico,

por serem 0s mais ricos da nagao.

O Rio Grande do Sul teve papel de destaque na integragao politica das
diversas fragcdes das classes dominantes, o que veio a ter profundas
repercussdes na politica educacional. A Constituicdo do Estado do Rio Grande do
Sul tinha uma influéncia altamente positivista, oriunda do PRR - Partido
Republicano do Rio Grande do Sul —, mais forte que a Constituicdo Federal, e
adotou a proposta comtiana, rejeitada pelo plano federal, de n&o permitir que os

diplomas escolares fossem instrumentos de monopdlio de exercicio profissional.

As forgas produtivas empregadas na cafeicultura se desenvolveram
muito através das estradas de ferro que ligavam as mais distantes regides e
criaram condi¢des para o desenvolvimento da produ¢do manufatureira, com a
instalacado de industrias para atender a demanda oriunda do aumento das classes
trabalhadoras e das camadas médias. Esse desenvolvimento deu-se,

paralelamente, a penetragao das empresas norte-americanas no Brasil.



26

Os Estados Unidos tornaram-se os principais compradores de café do
Brasil e os principais controladores de sua divida externa. Sucessivos tratados
comerciais e politicos reconheciam, legitimavam e ampliavam a hegemonia norte-

americana na economia brasileira.

O desenvolvimento da nova frente de acumulagcdo de capital — na
industria — levou a eclosao das contradigdes inerentes a esse processo. Surge o
movimento operario e reivindicagdes pela melhoria das condicbes de trabalho e

de existéncia.

A classe média foi se constituindo, ao longo do tempo, pelas camadas
médias portuguesas, grupos de latifundiarios destituidos e grupos de ascendentes

oriundos das classes trabalhadoras.

A ampliagcdo da classe média constitui também o aumento da
burocracia publica e privada. Os processos de abolicdo da escravatura e da
proclamacdo da Republica propiciaram o aumento da procura de cargos
burocraticos, pois os latifundiarios decadentes eram empregados no setor publico
e as pessoas pertencentes dos grupos ascendentes queriam empregar-se fora
das atividades manuais (ideologia profundamente arraigada, definidora do

trabalho manual como préprio dos escravos)

Com a aceleracdo dos processos de industrializacdo e urbanizacgao,
promovidos pela nova fase econbmica, surgiram novas necessidades de
qualificacdo profissional e o sistema educacional escolar e a educacio

profissional ganham nova configuragao.
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De 1930 a 1964, vivenciou-se no Brasil um periodo de constantes
reajustes entre os setores tradicionais (agricola) e os novos (industria) em fungao

da crise de desenvolvimento que ja vinha acontecendo desde a década de 20.

O periodo da Primeira Republica (1889-1930) caracterizou-se pela
extingdo da escravatura, consolidagdo do projeto de imigragdo e expansao da
economia cafeeira. A nova fase econdmica contou com acelerada industrializacéo
e urbanizagdo, modernizagao tecnolégica e novas necessidades de qualificagédo

profissional.

A Revolugao de 30 foi o apice de varios movimentos armados ocorridos

no Pais, em funcao da crise de desenvolvimento, desde a década anterior.

Atingido pela crise mundial na economia em 1929 e pela
superproducao de café, o Brasil se vé impossibilitado de continuar obtendo
financiamentos vindos do exterior e consegue sair da crise com seus proprios
recursos gragas ao capital acumulado no periodo anterior a ela e ao crescimento

do mercado interno, que antes era suprido com produtos importados apenas.

Reestruturar o aparelho do Estado era uma necessidade urgente
para que se pudesse dar conta das mudancas em fungdo do crescimento do

mercado e da queda das exportacoes.

O setor industrial, que vinha operando de forma subaproveitada

devido a concorréncia das exportacdes, passa a beneficiar-se com a crise.

O mercado interno, que vinha se ampliando desde a passagem da
economia com base na mao-de-obra escrava para a do trabalho assalariado,

cresce com a substituicdo de produtos importados por produtos de fabricacéo
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nacional e tera vital importancia para o desenvolvimento posterior do Brasil,

afirma Romanelli (1978).

A industrializacdo passa a desenvolver-se em funcdo de uma
demanda, antes satisfeita pela importacdo de produtos. Esse mercado interno
comandou o novo modelo econbémico, e trouxe implicacbes para o sistema

educacional. Segundo Romanelli (1978):

Nossa evolugao cultural ndo nos permite afirmar que a auséncia de
tradicdo em pesquisa em nossas escolas superiores tem suas
origens no modelo econbémico em questdo. Todavia, ela nos
demonstra que a escola brasileira evoluiu também em fungéo dos
papéis que lhe reconhecia a economia. Pelo menos enquanto
perdurou a economia exportadora agricola, com base em fatores
arcaicos de producdo, a escola ndao foi chamada a exercer
qualquer papel importante na formacao de quadros e qualificacdo
de recursos humanos, permanecendo como agente de educagéo
para o 6cio ou de preparagao para as carreiras liberais. As relacoes
entre o modelo econdmico e o modelo educativo, nessa fase, nao
podiam ser medidas em termos de defasagem, porque, entdo, a
educacgao escolar carecia de funcdo importante a desempenhar
junto a economia. Outra coisa ocorreu, porém, quando esta ultima
entrou em processo de modernizagdo. Criaram-se novas
exigéncias educativas e o fator defasagem apareceu. [...] enquanto
a modernizacdo econdmica implicar, como € o caso brasileiro,
intensificagcdo da importagdo tecnoldgica, a escola nao sera
chamada a desempenhar papel de relevo, a ndo ser num dos
setores basicos da expansdo econdmica: o do treinamento e
qualificacdo de m&o-de-obra. (ROMANELLI, 1978, p. 55).

A autora apresenta as implicagbes para o sistema educacional de um
modelo econdmico baseado na modernizagao tecnoldgica gerada por pressao de
demanda interna, como € o caso dos paises dependentes, ao contrario de paises
autbnomos, onde o progresso tecnologico € que gera modificagdes na demanda.
As relagbes entre o sistema educacional e o modelo econémico compreendem a
defasagem entre um e outro e as exigéncias reais do modelo econbmico e
determinardo o grau de avango ou de atraso da escola. Quando o processo de

desenvolvimento se da em fungdo da demanda, e, ndo do progresso tecnoldgico,
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as mudancas ocorridas no sistema educacional acontecerao em fungao das reais
exigéncias do progresso tecnolégico, e, no caso brasileiro, foram
predominantemente quantitativas, revelando a estratificacdo social e a heranca

cultural no tipo de educacéao escolar a prevalecer.

A expansao do ensino refletiu a contradicdo: crescimento da procura da
escola pelas camadas populares e estrutura escolar que nao sofreu as mudancgas
substanciais de que a sociedade precisava dos pontos de vista quantitativo e
qualitativo, como caracteriza Romanelli (1978) ao apresentar comparativos entre

taxa de alfabetizacéo e indices demograficos econémicos:

Entre 1900 e 1970, porém as diferengcas sdo bem sensiveis: a
populagdo cresceu quatro vezes, a densidade demografica
aumentou quase cinco vezes, a populagao urbana cresceu mais de
cinco vezes e o indice de alfabetizacdo dobrou. (Ibid., p. 62).

A autora aponta que o descompasso entre a oferta e a demanda é um
dos aspectos mais graves das contradigdes no desenvolvimento brasileiro apos

1930.

Apesar do aumento na procura pela escola pelas camadas populares,
que viam no estudo uma forma de ascensao social, o sistema se fechou, pois as
classes altas desejavam manter o controle da expansdo, usando como
justificativa a premissa de que, para se garantir um melhor padrdo de qualidade

do ensino, apenas os mais capazes deveriam permanecer na escola.

As reformas de ensino feitas no governo de Getulio Vargas a partir de
1930 reforgaram o carater dual do sistema escolar, que ja vinha se consolidando

desde o Brasil Col6énia. A dualidade do sistema escolar caracterizava-se por dois
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tipos de educagdo: um direcionado para a classe dominante, com escolas
secundarias académicas e superiores, € outro para as camadas trabalhadoras,

escola primaria e escola profissional.

Na legislagdo do ensino, encontramos aspectos que refletem as

contradicdes politicas da época em estudo neste trabalho.

Entre 1930 e 1937, durante o governo provisorio, € criado o Ministério
da Educacao e da Saude Publica, sendo Francisco Campos o primeiro Ministro da

Educacdo nomeado no Brasil.

A reforma Francisco Campos deu uma estrutura organica aos ensinos
secundario, comercial e superior, atingindo profundamente a estrutura do ensino,

de acordo com Romanelli (1978).

Citamos resumidamente os decretos, da referida reforma:

= Decreto n® 19.850 — de 11/04/31. Cria o Conselho Nacional de

Educacéao;

= Decreto n°® 19.851 — de 11/04/31. Dispde sobre a organizagao do

Ensino Superior no Brasil e adota o regime universitario;

= Decreto n°® 19.852 — de 11/4/31. Dispbe sobre a organizagao da

Universidade do Rio de Janeiro;

= Decreto n°® 19.890 — de 18/4/31. Dispbe sobre a organizagao do

ensino secundario;
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= Decreto n° 20.158 — de 30/6/31. Organiza o ensino comercial,

regulamenta a profissdo de contador e da outras providéncias;

= Decreto n® 21.241 — de 14/4/32. Consolida as disposi¢des sobre

a organizacao do Ensino secundario.

Segundo Romanelli (1978), a reforma ndo compreendeu 0s ensinos
primario e normal e os varios ramos de ensino médio profissional, salvo o
comercial e manteve seu carater elitista, demonstrado na obrigatoriedade em se
prestar exame de admissdo para o ensino médio, num curriculo enciclopédico, em

média de 102 disciplinas anuais, e na rigidez do sistema de avaliagao.

Varias reformas foram tentadas na Primeira Republica para lidar com

essa dualidade, no entanto, sem éxito, como cita a autora:

A par dessa dualidade, a 12. Republica tentou varias reformas, sem
éxito, para a solugédo dos problemas educacionais mais graves. [..]
nao passaram de tentativas frustradas e, mesmo quando aplicadas,
representaram o pensamento isolado e desordenado dos
comandos politicos, o que estava muito longe de poder comparar-
se a uma politica nacional de educacéo [..] A renovacao intelectual
de nossas elites culturais e politicas foi um fato que nao se deu,
visto que o comando politico, econémico e cultural se conservou
nas maos da classe que tinha recebido aquela educacéo literaria e
humanistica, originaria da Col6nia e que tinha atravessado todo o
Império sem modificagbes essenciais. (Ibid., p. 43).

Enquanto a educacgéo elitista enfatizava o aspecto intelectual, o

ensino profissionalizante centrou-se na formacgao voltada para o trabalho manual.

Um movimento renovador chamado “Manifesto dos Pioneiros da
Educagao Nova” visava a concretizagao do principio maximo do direito de todos a
educacéo e criticou o sistema educacional vigente por separar o ensino primario e

profissional, para os pobres e 0 ensino secundario e superior para o0s ricos.
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A Constituicao Federal de 1934, em seu capitulo Il — Da Educagao e da
Cultura, segundo Romanelli, representa, em sua quase totalidade, uma vitéria do

movimento renovador:

= O Artigo 148 concebe a educagao como direito de todos e dever

dos poderes publicos e da familia;

= O Artigo 150 refere-se a fixagcdo de um Plano Nacional de

Educacéao;

= No Artigo 151, nota-se a vitdria da luta pela descentralizacdo do

ensino;

= Os artigos 156 e 157 propéem a organizagdo de recursos

fixados para a educacéo.

O ensino profissional compulsério da época colonial, destinado aos
pobres e desvalidos, se institucionalizou como um sistema, onde uma verdadeira
rede de escolas se estabeleceu, por iniciativa de governos estaduais, federais,
trabalhadores organizados em associagdes e a Igreja catdlica. A clientela para
esses cursos estendeu-se aos pertencentes dos setores populares urbanos, os

trabalhadores assalariados.

A organizacdo do sistema de educagao profissional instituiu ndo so6
uma sistematica para a formacgao técnica para profissionais que necessitavam de
qualificacdo para atender aos postos de trabalho que a industrializacdo criava,
como uma forma ideolégica de controle da forga de trabalho industrial e
manufatureira que comegava a se organizar e contestar por seus direitos, como

menciona Manfredi (2002):
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O desenvolvimento industrial capitalista, como modo de producéo e
de vida, tdo cedo revelou o papel de protagonistas dos
trabalhadores, os quais, mediante suas organizag¢des, promoveram
uma série de movimentos grevistas, que se espalharam pelos
principais centros industriais. Num clima de movimentos de
contestagao social e politica, o ensino profissional foi visto pelas
classes dirigentes como um antidoto contra o apregoamento das
idéias exdticas das liderangcas anarco-sindicalistas existentes no
operariado brasileiro. [...] o grupo dos chamados industrialistas, ndo
sO entendia que o ensino profissional serviria como poderoso
instrumento para fazer frente ao avanco do movimento operario,
mas também a exemplo dos paises europeus e dos Estados
Unidos, defendia o ensino publico como instrumento de
emancipacado econdmica, social e politica. (MANFREDI, 2002, p.
82).

A diversificacdo das escolas profissionais estendeu-se rapidamente

pelo Pais face as iniciativas dos Estados da federagéo.

O Estado de Sao Paulo se destacou nas reformulagdes dessa

modalidade de ensino, por meio das iniciativas:

Criacdo de cursos noturnos para menores trabalhadores e as
primeiras escolas oficiais de artes industriais para o sexo masculino

e feminino;

O Liceu de Artes e Oficios, entidade particular, promoveu
articulacbes com outras entidades que traziam beneficios para o
ensino profissionalizante, em numero de acesso e em qualidade de
ensino. Essas articulagdes com as escolas técnicas permitiram a
criacdo de escolas-oficina, onde os alunos aprendiam os oficios
trabalhando diretamente na produgdo. Ja com as empresas de
construgao civil, possibilitou formagao da mais alta qualidade, assim

considerada pelos empregadores do ramo;
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e Nas escolas salesianas, de iniciativa privada e confessional — 14
estabelecimentos, também denominados de liceus de artes e oficios
— 0s aprendizes, apds concluir o ensino primario, davam sequéncia
aos estudos durante cinco ou seis anos com educagdo geral
paralelamente a profissional, que formava para os oficios de

tipografia, encadernagéo, alfaiataria, entre outros.

E importante destacar, nas duas primeiras décadas do século XX, a
existéncia de projetos de educacdo profissional desenvolvidos pelos proprios

trabalhadores, diferenciados dos projetos estatais e eclesiasticos.

Entre estes, destacamos as propostas educativas dos grupos anarco-
sindicalistas destinadas aos trabalhadores e suas familias. O ideario anarquista
baseava-se numa visdo de mundo cientificista em oposi¢gado a teoldgica, na co-
educacao e no questionamento de toda forma de opressdo e cerceamento da

liberdade.

Com relacdo a educacado profissional, as organizacbes de
trabalhadores passaram a promover praticas de formagao mais sistematizadas
devido as demandas técnicas que se tornavam mais presentes a partir desse

periodo.

Criaram-se centros técnicos orientados para qualificagao profissional
dos trabalhadores e seus familiares, como € o caso do primeiro curso de
contabilidade com duracdo de trés anos, ministrado pela associagcdo dos

funcionarios de bancos do Estado de Sao Paulo.
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Como afirma Manfredi (2002), a 12 Republica caracterizou-se como um
periodo em que se gestaram novas praticas e concepg¢des de educagao
profissional que atuariam como matrizes politico-pedagdgicas de referéncia ao

longo do século XX.

Essas concepcgdes passaram de assistencialista a catdlico-humanista,
a anarco-sindicalista e, finalmente, a visdao de formacgao de profissional para o

mercado de trabalho.

1.4 Educacgao profissional no Estado Novo

Com a implantagdo do Estado Novo (1937-1945)', o processo de
industrializacdo passou a recrutar mao-de-obra entre os trabalhadores rurais. No
entanto, ficava evidente que esses trabalhadores da monocultura ndo tinham o

preparo suficiente para as novas atividades em comércio e servigos.

O Estado assumiu papel central como agente de desenvolvimento
econdmico no periodo do Estado Novo. Grandes companhias estatais e aparelhos
burocraticos de administragdo publica foram criados em todos os setores de

atividades.

Essa centralidade do Estado abriu possibilidade para que se fizesse
uso dele como espago para jogo de interesses do capital privado, resultando
numa série de medidas legais e politico-institucionais que legitimaram esses

interesses.

1 O Estado Novo caracteriza o periodo instalado no Brasil apés o golpe de Estado dado pelo governo em 1937 contra as
radicalizagbes de esquerda e de direita e nos interesses latifundiarios, dando amplos poderes a Getulio Vargas.
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Esse periodo ditatorial cerceou o direito de livre organizacdo dos
trabalhadores vinculando sua oficializacdo ao recém-criado Ministério do

Trabalho.

Leis foram criadas, impedindo lideres estrangeiros de participar de
reunides sindicais e iniciou-se a gestdo de um projeto de organizagao sindical
corporativista que, ideologicamente, criava expectativa de reciprocidade dos

trabalhadores pelos favores concedidos a eles.

A politica getulista incorporou muitas das reivindicagdes dos
trabalhadores, como salario minimo, férias, limitagéo da jornada de trabalho, mas
também o Estado estabeleceu dispositivos tutelares para controlar a atuagao

politica dos trabalhadores.

Manfredi (2002) aponta a ambiglidade presente nas relagbées entre o
Estado e os setores privados que caracterizam as disputas no campo da

legislagao e da politica educacional do Estado Novo:

No campo da formacgao profissional, o0 modelo construido a partir
de 30 combinou o cerceamento e o enquadramento institucional
das associagbes dos trabalhadores a uma politica de
convencimento e de disputa de hegemonia no plano ideoldgico.
Assim a montagem do sistema corporativista de representacéo
sindical além de possibilitar o desmantelamento das iniciativas dos
trabalhadores, favoreceu a construcdo de um sistema que,
paralelamente ao sistema publico [..], era organizado e gerido pelos
organismos sindicais patronais — o chamado “Sistema S”, que teve
como primeiras estruturacbes o Senai (1942) e o SENAC (1943).
(Ibid., p. 98).

A politica educacional, no periodo do Estado Novo, priorizou a
reformulacdo do ensino regular, legitimando o ensino secundario como

preparatorio e propedéutico ao ensino superior separadamente dos cursos
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profissionalizantes e a articulagdo de politicas favoraveis aos interesses dos
setores empresarias privados em detrimento dos interesses das camadas

populares.

A reforma de Gustavo Capanema, entdo Ministro da Educacao de 1937
a 1946, chamada de Leis Organicas do Ensino, mudou os curriculos e as
articulagdes entre cursos, ramos, ciclos e graus. O sistema educacional passou a

configurar-se da seguinte forma:

e 0 ensino primario passou a ter quatro ou cinco anos de duragéo para

criangas de 7 a 12 anos;

e 0 ensino médio compreendia cinco anos, para jovens de 12 anos ou

mais, divididos nas categorias;

e 0 ensino secundario que visava formar os dirigentes e prepara-los

para o superior.

Os demais ramos profissionais eram:

0 ensino agricola para o setor primario;

o ensino industrial para o setor secundario;

0 ensino comercial para o setor terciario;

0 ensino normal para a formacgao de professores para o primario.

Embora todas as categorias se dividissem em dois ciclos, sendo a
primeira propedéutica a segunda, somente o ensino secundario permitia que o

aluno se direcionasse para o segundo ciclo de qualquer um dos ramos, ao
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contrario das categorias profissionalizantes em que o aluno s6 poderia se

direcionar para seus respectivos segundos ciclos.

A légica dualista presente na distingdo entre as classes sociais
manifestava-se na qualidade do ensino oferecido nos segundos ciclos dos cursos
profissionalizantes, segundo Manfredi apud Cunha (2002), e permaneceu ainda

por mais 16 anos apo6s a queda do Estado Novo:

Esta divisdo ndo correspondia a classica divisao entre o trabalho
manual e o trabalho intelectual. A categoria trabalho intelectual
abrangia tanto o ensino secundario e o superior quanto o 2° Ciclo
dos ramos profissionais, que se destinavam a formar técnicos
industriais, agricolas e comerciais. Apenas o 1° Ciclo dos ramos
profissionais estava destinado a formar propriamente trabalhadores
manuais; para eles estavam destinados os jovens oriundos das
“classes menos favorecidas” de que falava a Constituicdo de 1937.
(...) Contudo, o 2°. Ciclo dos ramos profissionais, embora estivesse,
como o ramo secundario, do lado do trabalho intelectual, oferecia
um ensino de segunda classe, excetuando-se algumas
escolas/turnos do ensino normal (...). O ensino normal estava
colocado também ao lado do trabalho intelectual, destinando-se a
formar ndo s6 os trabalhadores para o préprio aparelho de ensino,
como, também, as reprodutoras bioldgicas e culturais das elites
dirigentes. (CUNHA, 2000c, p. 42).

O ensino profissional, que até 1941 era organizado tanto por
iniciativas privadas como publicas, recebe atengao especial nessas reformas,
quando o Governo resolve amparar as industrias na qualificacdo de seu pessoal,
ja que o sistema de ensino estava impossibilitado de promover a educagéao

profissional de que a industria necessitava.

As concepcoes e praticas escolares dualistas foram se cristalizando ao
longo das décadas de 40 a 70, por meio dos mecanismos legais e das estruturas
formativas, que contemplavam conhecimentos cada vez mais amplos aos alunos

que freqientavam as escolas cuja educagao era académico-generalista, ao
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contrario daqueles que procuravam a educacao profissional, na qual recebiam

informacdes relevantes para o exercicio de um oficio.

1.5 A Educacéao Profissional de 1945 a 1996

De 1945 a 1964, apds o periodo do Estado Novo, quase néo se altera
o0 papel que o Estado assumiu durante o periodo getulista de legitimador do
sistema corporativo de representacao sindical e do aparelho burocratico estatal.
Continua sendo o principal investidor dos projetos que alicergam o parque
empresarial e tanto mecanismos legais como estruturas formativas continuam
com as concepgdes e praticas dualistas: académico-generalista de um lado e

educacao profissional do outro.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1961, embora
tenha trazido maior flexibilidade na passagem entre o ensino profissionalizante e

o secundario, a dualidade estrutural ainda persistia.

As principais entidades de formacdo profissional, do Sistema S,
viveram periodos de grande expansao a partir da ascensao dos militares ao poder

a partir de 64, como mostra Manfredi (2002):

Os governos militares (de Castelo Branco a Joao Baptista
Figueiredo — 1964 a 1985 optaram por uma estratégia de
desenvolvimento voltada para os grandes projetos nacionais [..]
fazendo surgir a necessidade de desenvolver varios programas que
requeriam mao de obra em massa. Dai a revitalizagao do PIPMO —
Programa Intensivo de Formagdo de Mao-de-Obra. A perspectiva
dos projetos tecnicista de desenvolvimento desse periodo
fortaleceu o Sistema S e as iniciativas das empresas privadas e
estatais, por intermédio do PIPMO e da Lei 6.297/75, que
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concedeu incentivos fiscais para que as proprias empresas
desenvolvessem seus projetos de formacéao profissional. (p. 104).

Os incentivos fiscais concedidos por essa lei permitiam as pessoas
juridicas deducao do lucro tributavel, para fins de imposto de renda, o dobro das
despesas realizadas. Foram extintos em 1990, no governo Fernando Collor de

Mello.

A Lei 5692/71 instituiu a profissionalizacdo universal e compulsoéria
para o ensino secundario equiparando curso secundario e técnico. Como observa
Manfredi (2002), essa idéia de profissionalizagdo universal aconteceu num
momento em que o Pais pretendia participar da economia internacional,
delegando ao sistema educacional a responsabilidade de preparar os recursos

humanos para ingresso no mercado de trabalho.

O sistema formal de ensino profissionalizante compunha-se de uma
rede de escolas publicas federais € municipais e outra mantida por entidades

privadas, incluindo o Sistema S.

A Lei 5692/71 foi sofrendo varias transformacdes até chegar, em 1982,
na Lei 7.044, que repunha a antiga distingao entre o ensino de formacgao geral e o
ensino de carater profissionalizante. Segundo Moraes (1999) voltava a velha
dualidade que na pratica ndo havia sido questionada, mas sem os
constrangimentos legais e tornando o ensino médio ainda mais ambiguo e
precario, além de desestruturar o ensino técnico oferecido pelas redes estaduais,
do qual escaparam soO as escolas técnicas federais, devido a relativa autonomia

de que dispunham.
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A dualidade do sistema escolar ndo o torna estranho ao modelo
fordista de producao capitalista; pelo contrario, ressalta seu carater produtivo,
como afirma Frigotto (1995). A adogao do padrao capitalista de acumulagéo
flexivel geraria tensdes e contradigdes entre o velho sistema educacional e as
novas necessidades de educacéo para o trabalho que impulsionariam, a partir da
segunda metade dos anos 90, novos debates sobre a reestruturacdo do ensino

médio e profissionalizante, como afirma Manfredi (2002):

Questdes como a persisténcia/conservagao da dualidade estrutural,
o carater seletivo e excludente do sistema educacional (expresso
pelo alto déficit de atendimento e retengdo), o monopdlio do setor
empresarial, no campo de ensino e da capacitacdo profissional
exclusivamente centradas nas necessidades de mercado de
trabalho e desarticulada de politicas de desenvolvimento, de
geracdo de emprego e de distribuicdo de renda tornar-se-ao eixos
centrais de discussao e enfrentamento (p. 108).

Com a nova Lei de Diretrizes e Bases/96, essa dualidade do sistema
escolar parece ter ficado menos expressiva pela reforma proposta para a

educacao profissional que trataremos, sucintamente, a seguir.

Para a educacgao profissional, a Lei de Diretrizes e Bases n°® 9394/96
representa um novo paradigma: define, em seus artigos 39 a 42, “integragao da
educacao profissional as diferentes formas de educacao, ao trabalho, a ciéncia e
a tecnologia”, além do “permanente desenvolvimento de aptidées para a vida
produtiva”. Essa concepgao representa um avango na superagao dos enfoques
preconceituosos dados a educagao profissional até entdo. Enfoque
assistencialista, para tirar o menor da rua, e economicista, como ajustamento as

demandas do mercado, como aponta Cordao (2002).
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Com a nova lei, apdés o ensino médio, a rigor, tudo é educagao
profissional; tanto 0 ensino técnico quanto os cursos sequenciais e demais cursos

de graduagao sao considerados como cursos de educagao profissional.

A diferenga encontra-se no nivel de exigéncia das competéncias e na
qualificagcdo dos egressos que direcionara a densidade do curriculo e carga

horaria.

As rapidas e continuas transformacbées no mundo do trabalho
pressupdbem superagcao das qualificagcdes limitadas aos postos de trabalho,
requerendo nova forma de educacéo profissional centrada no desenvolvimento de

competéncias por area profissional.

O técnico formado atualmente deve ter competéncia no dominio do
oficio e conhecimento polivalente dentro de sua area, ndo apenas conhecimento

especifico, restrito aquela profissio.

Trata-se de construir, portanto, uma educagdao profissional
comprometida com os resultados de aprendizagem, como propde Cordao (2002),

cuja fungao central

€ a de desempenhar uma fungdo de preparagao de pessoa para o
exercicio da cidadania e para o trabalho, em condigdes de
influenciar o 0 mundo do trabalho e modifica-lo, em condicbes de
desenvolver um trabalho profissional competente. O compromisso
atual da escola técnica € com o desenvolvimento de competéncias
profissionais. (CORDAO, 2002, p. 8).

Esse novo paradigma da educagao profissional nos desafia, portanto,
a ir além da qualificagdo como reprodugcao mecanica de atividades profissionais

rotineiras e burocraticas, cujo saber era restrito ao saber fazer bem o que se esta
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fazendo para o desenvolvimento de competéncias que requerem mobilizacao de
conhecimentos, habilidades e valores que o ajudem na tomada de decisdes e que
permitam ao técnico refletir sobre a propria pratica a partir da compreensao do

processo global produtivo.

Trata-se de ter conhecimentos, habilidades e valores e conseguir
mobiliza-los para uma acado que resulte em melhor desempenho no exercicio

profissional.

D’Avila (2005) nos apresenta uma interessante distingdo entre

qualificacdo e desenvolvimento de competéncias:

A idéia de que a qualificacdo consiste em um conceito resultante da
aprendizagem de habilidades adquiridas por meio de exercicios
repetidos e memorizados, sem solicitacbes mentais, mas apenas
mecanicas. Ja a nogado de competéncias solicita do aprendiz e do
profissional todo um conjunto de conhecimentos: praticos e
tedricos, sociais, econdbmicos, politicos e culturais, prévios, extra-
escolares, formais e informais, empiricos e cientificos, do senso
comum e do nivel filoséfico, que, diante de determinadas situacoes,
entram em rede e mobilizam-se para entrar em agdo. (D’AVILA,
2005, p. 81).

O conceito de competéncias profissionais adotado pelo SENAC-Sao
Paulo e para este estudo € o que consta como principio para a educagao
profissional de nivel técnico, no Parecer no. 4/99 do CNE/CEB: “a capacidade de
mobilizar, articular e colocar em agao valores, conhecimentos e habilidades,
visando ao desempenho eficiente e eficaz de atividades ligadas ao mundo do

trabalho” (BRASIL. CNE/CEB, Resolugao n° 4/99, art 6°).

Competéncias profissionais envolvem: competéncias basicas que

devem ser garantidas pelo ensino médio e que dardo suporte a educagao
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profissional especifica; competéncias gerais, comuns a todos os técnicos e

competéncias especificas de cada habilitagao profissional.

Para integracdo de todas essas competéncias e garantia da
articulacdo entre ensino médio e educacido profissional, cada escola deve
construir um projeto pedagdégico com a participagédo de toda a equipe, inclusive os

docentes que terao papel fundamental nesse desafio, e a comunidade.

Planejar estrutura curricular que possibilite flexibilidade e
contextualizagdo dos componentes curriculares, como insistem as diretrizes

nacionais para o ensino médio.

Organizar o curriculo da nova Educagao Profissional significa que a
escola tenha um compromisso com a aprendizagem do aluno, propiciando
condicbes para que este aluno continue aprendendo e se aperfeicoando

permanentemente.

A organizagao do curriculo da nova educacgao profissional nao inclui
mais 0s minimos curriculares tradicionais por habilitacdo profissional instituidos
pelo Parecer CFE n°® 45/72. A orientacdo ditada pela Resolucdo CNE/CEB n°
04/99 e pelo Parecer CNE/CEB n°® 16/99 inclui um conjunto de principios que
organiza a nova educacgao profissional por areas profissionais centrada na nogao

de competéncia profissional.

A responsabilidade das escolas no ensino por competéncias exige a
organizacgao da estrutura curricular que inclua novos conteudos e metodologias
para atender os desafios propostos pelo novo modelo de educacgao profissional,

como salienta Cord&o (2002):
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O conceito de competéncia profissional amplia a responsabilidade
das instituicbes de ensino na organizagdo dos curriculos de
Educacgao Profissional, na medida em que exige a inclusao, entre
outros, de novos conteudos, de novas formas de organizagdo do
trabalho, de incorporagdo dos conhecimentos que sdo adquiridos
na pratica, de metodologias que propiciem o desenvolvimento de
capacidades de resolver problemas novos, comunicar idéias, tomar
decisdes, ter iniciativa, ser criativo e ter crescente autonomia
intelectual, num contexto de respeito as regras de convivéncia
democratica e em condigbes de monitoramento do proprio
desenvolvimento pessoal e profissional. (Corddo, 2002, p.20).

Como vimos, a proposta de ensino por competéncias desloca a
énfase no ensino, visto sobretudo como transmissdao de conhecimentos do
professor para o aluno, para a énfase na aprendizagem em que professor e aluno
constroem o conhecimento conjuntamente sendo ambos co-responsaveis por

melhores resultados no processo de aprendizagem.

1.6 A criagdo do SENAC

SENAI — Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — e SESI —
Servigo Social da Industria — foram as primeiras instituicdes criadas nos anos 40
para fazer frente a caréncia de operarios especializados devido ao aumento da
producado industrial, redu¢cdo da imigracdo no periodo de guerra e, no caso do

SESI, da socializagao do trabalhador.

SENAC - Servico Nacional de Aprendizagem Comercial — e SESC —
Servico Social do Comércio — surgiram a partir de 1946, administrados pela

Confederacao Nacional do Comércio.
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by

Os fatos que levaram a criagdo do SENAC aconteceram pela
preocupacdao de empresarios do comércio com a complexidade das
especializacdes que o mercado de trabalho apresentava a partir da década de 30,
que, reunidos, elaboraram a “carta econémica de Teresopolis” ou “carta da paz

social”, recomendando ao governo medidas para atenuar a situagao.

Surgiu o SENAC como escola de aprendizagem comercial para
trabalhadores menores entre 14 e 18 anos, e com cursos de continuacdo e
especializacdo para comerciarios adultos. Estava sediado na capital federal e
descentralizado por meio de conselhos regionais e departamentos regionais nos

Estados da Uniao.

A gestdo da instituicio é privada, cabendo aos empresarios do
comércio e os recursos sdo publicos, oriundos das contribuicdbes compulsoérias
incidentes sobre a folha de pagamento das empresas arrecadadas pelo INSS —

Instituto Nacional de Seguridade Social.

A missao do SENAC-Sao Paulo, atualmente, €& proporcionar o
desenvolvimento de pessoas e organizagdes para a sociedade do conhecimento,

por meio de acdes educacionais comprometidas com a responsabilidade social.

A visdao de futuro da instituicdo até 2010 ¢é ser referéncia de
organizagcao educacional e do terceiro setor, diferenciada pela agcédo inovadora,

diversificada e socialmente solidaria.

No ano de 2006, o SENAC-Sao Paulo mantém 56 Unidades na Capital

e Interior do Estado de Sao Paulo, oferecendo programagao que vai desde cursos
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livres até o ensino superior, além de consultoria e organizagdo e producdes

editoriais.

A instituicdo atua também com unidades diferenciadas: Editora

SENAC-Sao0 Paulo, Hotéis-escola e um Campus Universitario.

Os cursos estao organizados nos niveis: basico (em programa de curta
e média programacao); técnico e de graduagao (cursos superiores de tecnologia e
bacharelado); pods-graduagdo (cursos de aperfeicoamento, especializagao,

mestrado profissional e académico) e de extenséo.

O portfélio de programas educacionais contempla as areas de
negocios: administracdo e negdcios; artes cénicas; audiovisual;, bem-estar;
desenvolvimento social; design; educacgao; fotografia; gastronomia; idiomas e
linguagem; meio ambiente; moda; producao cultural; publicidade e jornalismo;
saude; seguranga e saude no trabalho; tecnologia da informagao; turismo,

hotelaria, lazer e eventos; visagismo e beleza.

Sao destaques programas de responsabilidade social, como: o
Programa de Aprendizagem em Comércio de Bens e Servigos — para jovens de
14 a 24 anos que sao capacitados para ingresso no mundo do trabalho por meio
de competéncias pessoais e profissionais que possibilitem a atuacdo em vendas,
telemarketing e gestdo empresarial; o Programa de Educacgéo para o Trabalho —
PET, implantado em 1996 que, capacitando jovens de baixa renda, amplia suas
oportunidades de ingresso e permanéncia no mercado de trabalho; o Programa
Formatos Brasil — que oferece atividades gratuitas para o desenvolvimento local
integrado e sustentado com a profissionalizagdo das organizagdes de base

comunitaria.
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O desenvolvimento sustentavel é outra preocupagao do SENAC-Sao
Paulo, tendo sido criado o programa ecoeficiéncia que prevé agdes de redugao de
energia elétrica, coleta seletiva de lixo, coleta e destinagdo adequada de
ldmpadas fluorescentes e monitoramento e avaliacdo do desempenho ambiental

da rede SENAC.

Parcerias nacionais e internacionais tém sido realizadas para a troca
de conhecimento de ponta a partir de 1984. Sdo essas algumas das instituicdes
que participam desses acordos: Esmod — Ecole Supérieure dés arts et Techiques
de la Mode, da Franga; CIA — The Culinary Institute of América, Johns Hopkins
University e Rochester Institute of Technology, dos Estados Unidos; Séneca
College of Applied Arts and Technology e Université du Québec a Montreal, do

Canada; Universidade Federal de Sdo Paulo — Unifesp e Fundacentro.

O quadro de funcionarios fixos do SENAC-Sao Paulo, no final de 2005,
era de 3.546 funcionarios, sendo 56% do sexo feminino e 44% do sexo
masculino. O quadro é completado com 40 jovens aprendizes, 11 dos quais

portadores de deficiéncia fisica.

1.7 O SENAC-Campinas

Como a pesquisa foi realizada na Unidade Campinas do SENAC-Sao
Paulo, apresentamos algumas referéncias importantes dessa Unidade para

melhor compreensdo de sua realidade e do contexto a que estaremos nos
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referindo durante as anadlises dos dados e consideragdes acerca do problema

estudado neste trabalho.

A Unidade Campinas foi instalada em 1947, inicialmente em prédio da
Rua Ferreira Penteado, até 1966, quando foi transferida para a Rua Barreto
Leme. Em 1970 ocupou o antigo Palacio do Bispo, na Av. Aquidaban, até 1973,
quando instalou-se em prédio proprio, na Rua Sacramento n® 490, Centro de

Campinas, inaugurada oficialmente em 1975, onde permanece até hoje.

O Municipio de Campinas e sua regidao metropolitana, com mais de um
milhdo de habitantes, traduz-se num pdlo tecnoldgico, comercial, industrial e
académico que incentivou o0 SENAC-Sao Paulo a instalar ai uma de suas maiores
Unidades, possibilitando qualificacdo e aperfeicoamento profissional para a

comunidade e empresas da regiao.

A Unidade Campinas possui 73 funcionarios fixos, além dos
prestadores de servigos, distribuidos em uma infra-estrutura de 5.309 m? que
compreende 34 salas de aula e 23 laboratérios equipados com aparelhos de
ultima geragdo, sendo um auditério, uma biblioteca e 23 laboratérios
especializados: cinco de informatica, um de hardware, um de telecomunicacgdes,
um de surfagagem (6tica), um de montagem (ética), um de contatologia (6tica),
um de segurancga do trabalho, um de video; um de radio, um de prétese dentaria e
farmacia, um de procedimentos hospitalares, hemoterapia e meio ambiente, um
de podologia, um de massoterapia, dois de design e paisagismo, um de moda,
dois de estética e um de radiologia, totalizando 57 espacgos voltados ao ensino

técnico, especializagbes e pos-graduagao.
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O SENAC-Campinas oferece cursos técnicos nas mais diversas areas,
como Turismo, Gestdo Empresarial, Massoterapia, Optica, Design de Interiores,
Publicidade, Hemoterapia, Enfermagem e muitas outras. Além disso, oferece uma
ampla gama de cursos livres, qualificacdo profissional, especializagbes técnicas,

extensdes universitarias e pés-graduagdes.

A Unidade atua com projetos sdcio-comunitarios em parceria com
instituicdbes como a Petrobras, Prefeitura de Valinhos, entre outras: Programa
Educagdo para o Trabalho, Programa de Aprendizagem Comercial, Projeto

Renutrir?, Projeto Cemoa® sem limites.

A cada ano, o SENAC-Campinas capacita seu corpo docente por meio
do PDE — Programa de Desenvolvimento Educacional —, cujo objetivo € preparar

os docentes para a metodologia adotada pela instituigao.

A média de frequéncia de alunos por dia € de 2.100, e 50.000 por més,
sendo a maioria na faixa etaria entre 18 a 35 anos. O funcionamento da escola é

de segunda a sexta-feira, das 8h as 22h30, e aos sabados, das 8h as 16h.

2 Projeto de reaproveitamento de alimentos, desenvolvido em parceria com a Petrobras, com mulheres da comunidade do
Bairro Sdo Marcos, em Campinas.

3 Programa desenvolvido em parceria com a Prefeitura de Campinas, para adolescentes com idade entre 14 a 15 anos e
meio, com praticas de esporte, oficinas de arte, etc.
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CAPITULO I

MARCOS INTERPRETATIVOS DA HISTORIA DA
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E SUA EXPRESSAO NO

SENAC SAO PAULO

“N&o é possivel praticar sem avaliar a pratica. Avaliar a

prética é analisar o que se faz, comparando os resultados obtidos
com a finalidade que procuramos alcancar com a pratica. A
avaliacao da prética revela acertos, erros e imprecisdes. A
avaliacdo corrige a pratica, melhora a prética, aumenta a nossa
eficiéncia. O trabalho de avaliar a pratica jamais deixa de
acompanha-la”

Paulo Freire

Este capitulo se propde a relacionar os marcos interpretativos da
avaliacao da aprendizagem brasileira com a avaliagdo no ensino profissional no

ambito do SENAC-Sao Paulo.

Iniciaremos com o pensamento avaliativo brasileiro tendo como
referéncia os autores que maior influéncia exerceram na sua construgcdo e um

breve relato das contribuicées de tedricos reconhecidos na tematica da avaliagao.

Retomando a legislagdo educacional brasileira numa perspectiva
histdrica, relacionaremos as concepg¢des norteadoras da avaliagao nas reformas
de ensino e como se expressaram nas diretrizes do ensino profissionalizante do

SENAC-Sao Paulo.
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Delimitamos, para isso, a pesquisa na trajetéria do ensino
profissionalizante no ambito do SENAC-Sao Paulo, no periodo de 1950 a 1990.
Considerando a abrangéncia deste intervalo de tempo, a analise se restringira aos
fatores mais relevantes que nos permitam ter um panorama geral da trajetéria da

avaliagao da aprendizagem no ensino profissional.

Para a retomada do movimento teérico da avaliagdo da aprendizagem
brasileira no periodo citado anteriormente, foram considerados como referenciais
tedricos os trabalhos de Sandra M.Z.L. Sousa, para as décadas de 30 a 80 e Elza

S.S. Barretto para a década de 90.

Para a retomada histérica dos caminhos da avaliacdo no ambito do
SENAC-Sao0 Paulo, foram utilizados os regimentos escolares do periodo de

referéncia.

2.1 O Pensamento avaliativo brasileiro

Sousa (2005) realiza uma ampla analise comparativa dos autores que
maior influéncia tiveram na construcdo do pensamento avaliativo brasileiro desde
a década de 30. Entre eles, estavam Tyler,Taba, Ragan, R. Fleming, J. Popham,

Bloom, Hastings, Madaus, Ebel, Gronlund, Ausubel, Novak e Hanesian.

Segundo a autora, nas definicbes de avaliagdo apresentadas pelos
autores considerados no estudo, foram abordados aspectos que podem ser

agrupados quanto a énfase, ao alvo e ao objeto de avaliagao.
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Quanto a énfase, caracteristica basica pela qual a proposta do autor
pode ser reconhecida, Ragan privilegia os procedimentos de coleta, organizagao
e interpretacdo de dados de desempenho do aluno. Todos os outros autores
considerados explicitam que, além desses procedimentos, a avaliagdo implica um
julgamento desse desempenho, tendo como parametro os objetivos educacionais
fixados. Evidenciam-se, claramente, uma avaliagdo centrada em objetivos que
indicam os resultados esperados em razao dos quais serdo apreciados 0s

resultados obtidos.

Quanto ao alvo, finalidade da propria avaliagdo, € apontado na
definicdo de sete autores, como um julgamento; para cinco desses autores, esse
julgamento implica apreciar o grau de satisfatoriedade dos resultados obtidos em
relacdo aos esperados; ou seja, na determinagdo da ocorréncia ou nao de
produtos esperados na apreciagdo do mérito dos produtos. Para Tyler e Bloom,
esse julgamento refere-se a determinagdo da ocorréncia ou ndo das mudangas
esperadas, expressas pelos objetivos, ndo se explicitando a idéia de apreciagao
quanto a desejabilidade das mudangas ocorridas, Ragan, referindo-se a
avaliagao, como um procedimento descritivo e interpretativo, ndo expressa a idéia

de julgamento.

Quanto ao objeto, foco a ser avaliado, pelo fato de terem sido
relacionados textos que enfocam mais especificamente a avaliacdo da
aprendizagem, tem-se cinco autores que ressaltam o aluno (a crianga, o
estudante) como objeto de avaliagao, e Ebel que referiu- se ao individuo. Popham
apresentou a sua definicdo de avaliacdo voltada para qualquer fendmeno

educacional, sendo que em tal estudo, ela esta analisada considerando-se o
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aluno como a entidade que vai ser avaliada, Fleming e Ausubel ndo se referiram a

definicdo do objeto a ser avaliado.

Assim, encontramos as caracteristicas da avaliacdo indicadas pelos

autores:

1) Relagao avaliagao-medida

A avaliagdo € uma atividade mais abrangente que a medida - quando
se tem a representagdo de uma quantidade ou grau dos comportamentos
apresentados pelo aluno, tem-se uma medida; quando se julga esse resultado,
esta se avaliando. A avaliacdo é vista como um procedimento que vai além da
medida e € a medida que fornece dados quantitativos. Ragan e Gronlund indicam
que a avaliagao pode considerar dados qualitativos (descrigdes ndo quantificadas)
e dados quantitativos (representacdo de uma quantidade ou grau/representacao

quantificada do fenémeno).

2) A avaliagdo desenvolve-se em etapas continuas de trabalho ou

fases. Existem etapas comuns aos autores abordados:

» Definicdo dos objetivos: supde-se a determinagdo dos resultados

que se deseja obter com o processo de ensino;

» Selegao de procedimentos de avaliagao: diante da grande variedade
de meios disponiveis para avaliar, ha a necessidade de selecionar
os mais adequados, tendo-se em vista os objetivos que se pretende

avaliar;
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» Julgamento: consiste na apreciacdo quanto a desejabilidade do

resultado obtido.

Sousa (2005) assinala a diversidade de pressupostos apontados pelos
autores, o que indica a complexidade de aspectos que devem ser foco de atencéo
de quem estiver envolvido na tarefa de avaliar. Ela destaca alguns desses
pressupostos da avaliacdo sobre os quais houve maior consenso entre os

autores. Sao eles:

¢ A avaliacdo € compreendida como um processo;

e A avaliacdo deve ser continua, procedimento presente desde o

inicio até o final do trabalho que se desenvolve com o aluno;

e A avaliagao deve ser compativel com os objetivos propostos.

3) A relagao entre objetivos e avaliagao foi ressaltada pela maioria dos
autores ao apresentarem a sua definicdo de avaliagdo. Uma proposta de
avaliacao € compativel com os objetivos propostos quando prevé procedimentos
que permitam detectar a ocorréncia daqueles comportamentos previstos nos

objetivos

4) A avaliagcéo deve ser ampla, deve haver diversidade de formas de

proceder a avaliacao.

5) Fungdes da avaliagdo nomeadas pelos autores:

» Diagnosticar;

= Retroinformar;
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= Favorecer o desenvolvimento individual, auto-avaliar-se.

6) Procedimentos de Avaliagao indicados pelos autores:

» Procedimentos de Testagem;

» Procedimentos de Observacao;

= Procedimentos de auto-Relato.

7) Segundo os autores, sao considerados avaliadores: professores,
pais, alunos, administradores, além de outros elementos participantes do

processo.

Tyler ressalta que os resultados da avaliagao devem ser traduzidos em
termos que sejam compreensiveis para os pais e para o publico em geral. Este
amplo estudo de revisao — amplo no sentido do numero de autores que considera
(onze), do tempo que abrange (varias décadas) e da diversidade de categorias
que analisa — aponta alguns aspectos da avaliacdo da aprendizagem que podem
nos levar a pensar na perspectiva da Avaliagao Formativa. Sdo eles: o consenso
da nocao de avaliagdo como um processo; o procedimento de avaliacdo continua,
que deve estar presente desde o inicio até o final do trabalho com o aluno e a

funcao de retroinformar.

2.2 Alguns tedricos da avaliacéo e suas contribuicdes

Luckesi (2003) esclarece que, no Brasil, desde o século XVI, vivemos
sob a hegemonia da pedagogia tradicional, instalada pelos jesuitas, cuja atencéo

especial se dava na realizacdo de provas e exames.
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A pratica da avaliagdo por meio de provas e exames se universalizou,
ao longo do tempo, e, com a emergéncia e cristalizagdo da sociedade burguesa,
ganhou importancia maior do que a propria aprendizagem dos alunos. Ha
expectativa de pais, alunos e professores pelas notas, que revelarao se eles
foram aprovados ou nao e, dessa forma, a avaliacdo passa a ser ferramenta de
selecao e exclusdao de alunos, como consequéncia natural de um processo
educacional que esta a servigco dos interesses da sociedade capitalista, cuja
divisdo em classes pressupfe que a ascensao social pode ser conseguida na
medida em que o aluno estude e tire boas notas para melhor concorrer as

oportunidades no mercado de trabalho.

A pedagogia do exame tem, assim, duas consequéncias:
‘pedagogicamente, ela centraliza a atencdo nos exames: nao auxilia a
aprendizagem dos estudantes [ ] psicologicamente, € util para desenvolver

personalidades submissas.” (LUCKESI, 2003, p. 25).

Ao contrario da classificacdo e selecdo, a avaliagao deveria auxiliar na
construgcado da aprendizagem no sentido de que o significado maior deveria ser o
das atividades relacionadas com a aprendizagem dos alunos, subsidiando

decisdes que propiciem sua melhoria.

Luckesi (2003) propbe, como superagao das praticas tradicionais, a
avaliagao diagnostica como instrumento auxiliar da aprendizagem, cuja fungéo
constitutiva € a de criar base para a tomada de decisdes. Dessa forma, auxilia
educador e educando no compromisso de melhores resultados do processo de

aprendizagem e, como ato amoroso, inclui o aluno, pois o auxilia na construgao
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de seu proprio conhecimento, ao mesmo tempo em que numa perspectiva mais

ampla inclui o aluno como sujeito perante a sociedade.

Hoffman (2003) salienta a importancia da reflexdo e tomada de
consciéncia dos educadores sobre a compreensao equivocada de avaliagdo como
julgamento de resultados dissociado da agao educativa que desenvolvem durante
0 processo com os alunos. Estabelece que ha mitos e representagdes em torno
da pratica avaliativa tanto de professores como de alunos relacionados a
concepgao e significados sobre avaliagdo que marcaram suas experiéncias de
aprendizagem em suas trajetérias de vida e que contribuem para a dicotomia
entre educacdo e avaliagdo: “Os educadores percebem a acao de educar e a
acao de avaliar como dois momentos distintos € ndo relacionados. E exercem

essas agoes de forma diferenciada.” (HOFFMANN, 2003, p.15).

A autora também denuncia, como Luckesi, as praticas tradicionais de
avaliacao que se estabelecem a partir de uma acao classificatoria dos alunos e
salienta a dificuldade na superacdo dessa pratica devido a cultura estabelecida
entre os proprios atores envolvidos com o processo de avaliagdo, ou seja, pais,

professores, alunos.

Propde, com superacdo dessa sistematica tradicional, a avaliacio
mediadora onde se estabelece um elo de confiangca entre professor e aluno
durante o processo de aprendizagem. O importante ndo € mais a nota, e sim a
construgcao do conhecimento. O professor entende e respeita as diversas etapas
de construgcdo do conhecimento do aluno e cria situacbes para que o mesmo
expresse suas opinides, duvidas, necessidades, promovendo elo de confianca e

didlogo entre a turma e o professor.
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Para tanto, o professor deve estar sempre atento as manifestagdes do
aluno, registrar essas informacgdes, refletir sobre elas, promover outras situagoes-
problemas, sempre com o objetivo de avango do aluno na construgao de seu

conhecimento.

A avaliagao mediadora requer aprofundamento tedrico dos professores
(teorias do conhecimento e dominio das disciplinas especificas que desenvolve),
compreensoes sobre o que significa acompanhamento e didlogo, que podem ser
compreendidos de maneira diferente, dependendo da matriz epistemolégica dos

professores.

Perrenoud (1999) estabelece duas logicas para entendimento do papel

da avaliacao do rendimento escolar:

» Aldgica a servigo da selegao;

» Aldgica a servigo da aprendizagem.

A avaliacdo que temos praticado na escola esta a servigo da selecéo,
criando hierarquias de exceléncia, como ele comenta: “Os alunos séao
comparados e depois classificados em virtude de uma norma de exceléncia,
definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores alunos.”

(PERRENOUD, 1999, p. 11).

Essa pratica de desigualdades de éxito acabou sendo incorporada
naturalmente por todos os atores envolvidos com a aprendizagem, sejam pais,
alunos, professores e demais profissionais da educagdo, como a ordem natural
das coisas dependendo de cada aluno, de sua aptiddo para aproveitar as

oportunidades de aprender.
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O papel da avaliagao passa a ser o de possibilitar a aluno e professor
os modos de raciocinio e as aquisicoes feitas por cada um dos alunos para que
se delimite o aprendizado e as intervencdes a serem feitas durante o processo

para que se atinjam os objetivos propostos.

Dessa forma, torna-se um instrumento de regulagdo e ndo mais de
criacdo de hierarquias de exceléncia. Ao abordar as intervengdes a serem feitas
durante o processo, inserimos as experiéncias vividas pelo aluno no cotidiano
escolar, o que nos coloca no espacgo do curriculo, compreendendo curriculo como

todas as experiéncias organizadas e supervisionadas pela escola.

Ao buscar a relagao avaliagdo da aprendizagem/avaliagédo de curriculo,
pode ser possivel uma pratica que contemple o processo e, dessa forma, a
avaliagao pode vir a ser formativa. Assim, talvez seja possivel uma avaliagdo que
conduza modificagbes praticas no cotidiano escolar e que estejam inseridas no
projeto politico-pedagdgico da escola, o que pressupde uma concepg¢ao do
homem que se deseja formar e das fungdes atribuidas a escola em determinada

sociedade.

2.3 Avaliacdo Formativa — origens e definicdes

Desde a década de 60, nos Estados Unidos, Michael Scriven ja

distinguia avaliagéo formativa e somativa no campo da avaliagao educacional:
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A avaliacado formativa deve ocorrer ao longo do desenvolvimento
do programa, projetos e produtos educacionais, com vistas a
proporcionar informacdes Uteis para que os responsaveis possam
promover o aprimoramento do que estd sendo objeto de
implementagéo...[...] € que ao longo de um projeto a avaliagao
formativa deve ser uma constante, a fim de que os responsaveis
possam, usando as informacdes, realizar as modificacbes que se
fizerem necessarias.[...] A avaliagdo somativa, conduzida no final
de um programa de avaliagao, possibilita, ao seu futuro usuario,
elementos para julgar a sua impoténcia, o seu valor, o seu mérito.
(SCRIVEN apud VIANNA, p. 86).

O autor menciona a importancia dos dois tipos de avaliagdo como
complementares num processo avaliativo, embora haja predominéncia no uso da

avaliagao somativa.

Trazendo nossa discussdo para a vertente da avaliagcdo da
aprendizagem, a tematica da avaliagado formativa torna-se mais presente a partir
da premissa estabelecida pela LDB/96 no que diz respeito a verificacdo do
rendimento escolar que observara os critérios: “avaliagdo continua e cumulativa
do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas

finais” (Art. 24, item V).

Ja que a lei maxima sobre educagao no Pais define a obrigatoriedade
da avaliagdo durante o processo do ensino aprendizagem, privilegiando seus
aspectos qualitativos, como estara sendo aplicada a avaliagdo, atualmente, na

escola, decorridos quase seis anos da promulgacgéao da lei?

Sabemos que nao é novidade a experiéncia dos professores em
acompanhar o ritmo do aluno, ajustar o ensino a esse ritmo, propor um modo
mais individualizado de acompanhar e verificar o rendimento dos alunos, mas o

que caracteriza a avaliagdo formativa como uma pratica nova € estabelecé-la
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como regra, como uma pratica corrente, onde a regulacdo se alteraria da

dindmica do conjunto para o nivel das aprendizagens individuais.

Nessa perspectiva, as provas e exames seriam de pouca relevancia
para verificar o dominio a que o aluno chegou, como se deu a aprendizagem € a
construcao de seus conhecimentos para que se possa melhor compreendé-los e

trabalha-los, como comenta Perrenoud (1999).

A avaliacao formativa também reflete uma evolugao na forma de avaliar
os alunos, advinda da evolugao das concepgdes pedagdgicas/psicologicas da

Educacgao, como esclarece Moraes (2005):

A avaliacao formativa €, sem duvida, uma conseqiiéncia direta da
evolugao das concepcdes pedagogicas/psicolégicas da Educacgao.
A medida que estas foram avancando para uma compreensio mais
cognitivista da aprendizagem, a avaliacdo desta passou a
acompanhar entendimento analogo. Assim, a avaliagdo foi se
tornando mais dialégica, menos punitiva, até atingir um nivel de
instrumento emancipatério mais coerente com uma escola
democratica. Nao seria possivel falar em democratizacao da escola
com uma avaliagdo centrada na quantidade de erros encontrados
no exercicio do aprendiz. (MORAES, 2005, p.56).

2.4 Avaliacdo nas Reformas Educacionais Brasileiras e no SENAC-S&o

Paulo.

Em 1942, com a promulgagao da Lei Organica do Ensino Secundario,
conhecida como Reforma Capanema, manteve-se a mesma concepcido de
avaliacdo da legislacdo de 1930. Nela, o termo avaliagdo aparecia como um
procedimento de mensuracdo, onde os resultados de exercicios e exames eram

obtidos por meio de notas, que se graduavam de zero a dez.
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Nao se distinguia avaliagdo e medida, ambos os termos traduziam a
idéia de uma representagao quantificada daquilo que o aluno aprendeu. As notas
eram meétricas através das quais o professor deveria representar o quanto o aluno
sabia de determinado conteudo. Dessa forma, era possivel classifica-los de

acordo com as médias estabelecidas para aprovagao para a etapa seguinte.

Essa concepcao de avaliagdo como medida ganhou relevancia na
década de 30, a partir da adogado dos testes padronizados para medir o

desempenho dos alunos tendo em vista objetivos curriculares.

Ao consultarmos a documentacdo do SENAC-Sao Paulo da década de
50, encontramos a mesma concepcao de avaliacdo como atribuicdo de notas e
funcao classificatoria, conforme destacado no artigo 38 do Regimento: “A média

aritmética das notas de cada més, em uma disciplina, sera a nota anual de exercicios

dessa disciplina.* (p. 15).

A avaliagdo do aproveitamento do aluno era medida de acordo com as
notas obtidas em cada disciplina e resultava numa média final para que o mesmo
fosse aprovado ou nao na referida disciplina. Para a aprovagédo eram
consideradas as notas obtidas numa disciplina e média final, ndo sendo
considerados outros fatores que pudessem interferir na obtengdo da nota pelo
aluno, além daquele momento especifico da realizacdo das provas. Nao se
valorizava o0 acompanhamento da evolugdo do aluno durante o ano letivo que
permitissem intervengdes no sentido de ajuda-lo a superar possiveis dificuldades

durante o processo.

4 Art 38 Regimento das Escolas Comerciais SENAC (1955)
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O mesmo procedimento se aplicava as médias finais, compostas pelas
notas obtidas, somadas e divididas no término de um processo. Representavam
uma relacdo matematica em que uma nota melhor num dado més podia
compensar uma nota mais baixa noutro, mas, no final, obtinha-se a média para
aprovagao, o que nao significava, necessariamente, que o aluno detivesse os

conhecimentos minimos necessarios previstos para determinada etapa.

Embora fossem previstas provas parciais e finais durante o ano,
verificava-se que a medicdo do aproveitamento que se realizava em etapas
poderia ser entendida como um processo de avaliacdo, mas no sentido apenas de

mensuragao, e nao de retroalimentagéo, com vistas a aprendizagem do aluno.

Os exames de suficiéncia eram previstos nas praticas educacionais
como representacdes da avaliacdo com finalidade de classificar e excluir. Os
alunos considerados suficientes estavam com a promog¢ao assegurada, enquanto

os insuficientes tinham oportunidade de realizar uma segunda prova.

Essa possibilidade ndo caracterizava preocupacao com a inclusao dos
alunos, tampouco com sua aprendizagem, ja que nao se realizavam
acompanhamentos de seu aproveitamento de forma sistematizada que
garantissem uma avaliagao comprometida com a aprendizagem. Na década de 60
do século XX, a Lei 4.024/61 define as diretrizes e bases para a educacéao
nacional. No que diz respeito a avaliacdo, ndo se encontram textos especificos
sobre o0 assunto, levando-nos a crer numa possivel tentativa de imprimir carater

mais descentralizador a organizagao de ensino.
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Recorrendo-se a outros documentos que tratam do assunto, como os
Pareceres do Conselho Federal de Educacao, a avaliacdo aparece como
procedimento para julgar o aproveitamento do aluno mediante suas mudangas de
comportamento frente a um determinado grau estabelecido pelo professor e néo
mais apenas como procedimento de mensuragao, como constava na legislagao

anterior.

Destaca-se também o avanco quanto a consideracdes no processo de
avaliagcdo de variaveis que pudessem interferir na nota final do aluno, como
sugestdes de possibilidades do uso de outros instrumentos para avaliar o aluno,

além de provas e exames.

Quanto aos caminhos que a avaliagao percorreu na mesma década de
60 no SENAC-Sao Paulo, verificamos os regimentos da instituicdo de 1962 a
1970, nos quais destacamos a manutencdo de alguns procedimentos de
avaliacdo do aproveitamento da década anterior e algumas modificagdes que

tentamos relacionar com as referenciadas na Lei 4024/61.

A avaliagao do aproveitamento do aluno continuou a ser feita por meio
de provas e exames no decorrer do ano, com a obrigatoriedade de um exame
final, independente das médias atingidas, para sua promog¢do como na década

anterior:

Para atribuicdo de nota sera adotada a escala de zero (0) a dez (10), permitida
a graduagao de meio ponto excetuados os meses em que se realizam provas
parciais, sera dada, nos demais, pelo respectivo professor, em cada disciplina
€ a cada aluno, uma nota resultante de cada avaliacdo do seu aproveitamento,
verificado por meio de exercicios variados.’

° . Art. 28 Regimento das escolas comerciais SENAC (1962)
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A escala de notas e a atribuicdo de notas a partir de exercicios
variados surgiram nessa década e podem evidenciar uma relagdo com o
procedimento de medida das mudangas de comportamento referenciadas na Lei
4024/61, citadas por Sousa (1986), como fator para identificar um grau de

satisfatoriedade no desempenho do aluno.

O grau de satisfatoriedade destacado pela autora relaciona-se com
uma preocupacao em considerar seu desempenho no decorrer do ano letivo para
decidir-se sobre a condicdo de prosseguimento ou ndo do aluno na série

subsequente.

Avaliacdo também é referida como processo e a variedade de
instrumentos adotados como forma de avaliar o aluno releva a preocupacédo com
a aprendizagem e com a possibilidade de melhor verificar seu rendimento: “a nota
bimestral sera resultante das notas decorrentes de exercicios, argui¢des, tarefas

e trabalhos praticos a que serdo submetidos os alunos durante o bimestre.”

Podemos considerar como fator de mudangas na concepg¢ao, quanto a
forma de avaliar o aluno, o avango na concepcao de avaliar como medida para o
de avaliar dentro de um padrdo de desejabilidade em que o professor devera

considerar as mudancas de comportamento do aluno ocorridas no ano.

A Lei 5692/71, que fixava diretrizes para o entdo primeiro e segundo
graus, apresentava consideragdes genéricas sobre avaliagdo do aproveitamento
do aluno. Nas legislagbes do Estado de Sao Paulo, encontra-se a avaliagao do
aproveitamento como resultante das diferentes experiéncias de aprendizagem

com estreita ligagdo com os sistemas de promogéao e recuperacao do aluno.

6 Art. 30 Regimentos das escolas comerciais SENAC (1962)
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Avaliacdo aparecia definida como processo de verificar se, e de que
forma, os objetivos propostos foram atingidos, como esclarece Sousa (1986):

Esta definicdo complementa a apresentagao na legislacdo anterior,
explicitando que os critérios de julgamento do desempenho do
aluno estao expressos nos objetivos educacionais definidos. Tem-
se, entdo, que a avaliacdo ndo se caracteriza apenas por um
procedimento de mensuragao, ou seja, dimensionamento de modo
preciso (numérico) do desempenho do aluno, mas, sim, por uma
atribuicdo de valor quanto ao grau de desejabilidade do
desempenho apresentado. (SOUSA, 1986, p. 60).

Esse processo esta inserido no sistema de avaliagdo que compreende,

além da avaliagao do aluno, a promogé&o e a recuperacao da aprendizagem.

Cabe ressaltar que, nesta legislagdo, a fungdo de avaliar como
retroalimentacdo do processo de tomada de decisdes € destacada no texto pela
autora: "A avaliacdo é vista como um procedimento que fornece elementos que
devem ser considerados, analisados, ponderados, tendo em vista o

aperfeicoamento das condigdes de aprendizagem (lbid, p. 61).

No entanto, a exigéncia de um exame final, sob pena de n&o ser
completado o processo de avaliagao do aproveitamento escolar, aparece como

uma contradi¢ao, pois significa um engessamento do processo.

Avancos progressivos sao definidos no Parecer n° 360/74 do Conselho
Federal de Educacdo’ como possibilidades para o aluno caminhar de acordo com
suas capacidades, mas sua aplicabilidade como processo de acompanhamento e
verificacdo continua e cumulativa da aprendizagem demanda varias condicdes

para serem implantadas, o que requer uma nova configuragao do sistema escolar,

’ O Parecer n° 360/74, no item 1, define o sistema de avangos progressivos na trajetéria da escola adequando os objetivos
educacionais as potencialidades dos alunos.
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em regime nao seriado, cuja fungcdo da avaliacdo nao seja classificatoria e,
principalmente, uma grande reflexdo e agédo sobre o tema na formagao inicial e

continuada do professor.

Na década de 70, a partir da promulgagao da Lei 5692/71, que instituiu
a profissionalizagdo universal e compulséria para o ensino secundario
equiparando curso secundario e técnico, O SENAC-Sao Paulo, organiza o
trabalho escolar criando o servico de orientacdo educacional e profissional, que
estabelece as figuras do orientador pedagdgico e do orientador educacional e

profissional com papéis definidos.

O orientador pedagdgico responderia pela execugdo dos planos de
curso e programas de ensino, e o orientador educacional e profissional assistiria
aos alunos na sondagem de suas aptiddes, ajustamento a familia e a comunidade

e na escolha da profissao.

Nota-se, com essa reestruturacdo do trabalho escolar, a possibilidade
para um acompanhamento do desempenho do aluno e de outras variaveis que
pudessem interferir no aprendizado. A avaliagdo da aprendizagem manteve seu
carater classificatério, por meio das notas dadas dentro de determinada escala;
no entanto, ndo encontramos, dentre os documentos analisados, referéncias ao

uso de provas e exames €, sim de atividades e trabalhos escolares.

Certamente, a aplicagdo das provas continuou a existir, mas ja néo se
evidenciava de forma explicita nos textos, como nas décadas anteriores, o que
pode ser entendido como diminuicdo da importancia do uso deste instrumento

como 0 unico para verificacdo do rendimento do aluno.



69

Percebe-se maior preocupagdo com o aproveitamento do aluno
durante o processo pelas atribuicbes do orientador pedagdgico que incluiam,
entre outras, a guarda de exercicios preparados pelos professores e realizados
pelos alunos, a elaboracdo de relatdrios sobre esse acompanhamento para os

estudos de avaliagao.

2.5 Avaliacdo da aprendizagem no Brasil a partir da década de 80 e sua

expressdo no SENAC-Séao Paulo

Para a pesquisa da trajetéria do movimento tedrico da avaliagdo da
aprendizagem na década de 80, usamos como referencial tedrico o trabalho de
Sandra M. Z. L. Sousa (1994) que contemplou a investigagao da tematica a partir

da pesquisa realizada em programas de pos-graduagao em educagao.

No final da década de 70, face aos movimentos de redemocratizacéo
do Pais, as pesquisas revelaram estudos das relacdes entre educacao e Estado
capitalista, principalmente influenciadas pelos trabalhos de pensadores franceses
como Pierre Bordieu, Baudelot e Establet e Althusser, que evidenciam a escola

como reprodutora do modelo de sociedade capitalista.

No balanco das contribuicdes das teorias critico-reprodutivistas, temos

ganhos e perdas nas pesquisas educacionais.
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Ao mesmo tempo em que se revelam conexdes entre educacado e
esferas ideoldgica, politica e econémica da sociedade, emerge certo imobilismo
no que tange a luta por uma sociedade mais democratica, ja que as denuncias

nao vém acompanhadas de propostas de mudancgas.

Os anos 80 do século XX ensejavam o processo de transigao
democratica na sociedade brasileira e 0 movimento de revalorizagdao da escola,
reconhecida tanto como espacgo de reprodugdo cultural e econdmica como o de
contestacao, por um rompimento com uma visao monolitica de Estado, que atua
apenas como reprodutor das classes dominantes da sociedade, mas também
como representativo das contradicbes naturalmente presentes em qualquer

instancia social.

A investigacdo educacional, nessa o6tica, ganhou novas perspectivas
pautadas na crenca de possibilidades de intervencbées comprometidas com as
camadas populares. A escola passou a ser considerada como um espaco

possivel de transformacao politica e construcdo da democracia.

Influenciadas por esse movimento, as pesquisas educacionais
direcionaram-se para entender ao funcionamento interno da escola, evidenciando
seus mecanismos, regras, relagdes, possibilidades e limites. Valorizavam-se as
investigacdes sobre as relagdes no interior da escola, a elaboragao do curriculo e

suas avaliacdes.

A partir da segunda metade dos anos 80, a avaliagado da aprendizagem
continuou refletindo uma concepg¢ao tecnicista e ganhou movimentos de
renovacao tedrica que rompem com uma visdo eminentemente técnica da

avaliagao, passando a ser investigada mais de perto como comenta a autora:
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Acredito que esta perspectiva de analise da escola tenha permeado
as pesquisas sobre avaliagdo da aprendizagem desenvolvidas na
década de 80.

Ou seja, que as investigagdes tenham possibilitado o conhecimento
e compreensado de como tem sido praticada a avaliagdo escolar, o
que tem sido avaliado e para que se faz avaliagdo, como expressao
de movimentos de acomodacao e resisténcia as normas e valores
da organizagao escolar. (lbid., p. 8);

Encontramos pela primeira vez, a partir de 1989, nos regimentos
escolares pesquisados, uma definigdo sobre avaliagdo como um processo
continuo que prevé a mudangca do comportamento do aluno no decorrer do

processo de ensino-aprendizagem e relacionados aos objetivos propostos.

Outra referéncia que aparece destacada é a importancia dada aos
aspectos qualitativos da aprendizagem sobre os quantitativos : “Na avaliagdo do

aproveitamento preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos.”

Essa explicitacdo nos documentos educacionais da prevaléncia pelos
aspectos qualitativos para avaliar o aluno parece caracterizar tentativa de ampliar
a visao tecnicista, cujo enfoque se da no controle pelos resultados obtidos a partir

de objetivos predefinidos.

Os registros escolares do desempenho do aluno durante o processo de
aprendizagem que comegavam a ser realizados pelos orientadores educacionais
permitiriam um histérico do aproveitamento do aluno que, somado as provas ou
outros instrumentos usados, pudesse resultar numa abordagem qualitativa que
comegava a se delinear na Instituigdo na busca por maior aprendizagem e

participacao do aluno.

8 Art. 40 Regimento das Unidades Operativas do SENACSENAC Sao Paulo (1984)
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Outro fator relevante que encontramos foi a substituicdo das notas e
meédias, até entdo adotadas como representacdo quantificada do aproveitamento

do aluno, por mencdes, com trés critérios para classificagao dos alunos:

= Otimo (aproveitamento igual ou superior a 50% e inferior a 80%

do conteludo especifico); ou

= Suficiente (aproveitamento igual ou superior a 50% e inferior a

80% do conteudo especifico); ou

= Insuficiente (aproveitamento inferior a 50% do conteudo

especifico)®.

Acreditamos que a tentativa de mudar a atribuicdo de notas por
mengdes e relaciona-las com critérios de aproveitamento caracteriza uma
preocupacao em avaliar o aluno de forma a privilegiar aspectos qualitativos em
detrimento dos totalmente quantitativos usados anteriormente por meio das notas
e médias aritméticas. No entanto, ndo se evidencia o que significam os aspectos

qualitativos e como o professor deve proceder para lidar com essa nova proposta.

Ao relacionar os critérios de aprovagdo aos percentuais de
aproveitamento previstos em cada plano de curso, parece que se estabelece uma
tentativa de garantir que haja de fato a aquisi¢cdo, pelo aluno, de conteudos
minimos para sua aprovacdo em determinada habilitacdo. No entanto,
acreditamos que a substituicdo de notas por mencdes nao alterou a forma de
avaliar os alunos, apenas mudou-se a forma de representar o resultado da

avaliagao pelo professor.

% Art. 41 paragrafo unico Regimento das Unidades Operativas do SENAC S&o Paulo (1984)
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Nesse processo de mudanga, o orientador pedagdgico passa a ter

papel fundamental no desafio de buscar, junto aos professores, ampliar seus

olhares para essa nova concepcdo de educagdao com énfase nos aspectos

qualitativos e como fazer isso na pratica.

2.6 Avaliacao da aprendizagem na década de 90

Para caracterizar os referenciais e modelos da avaliagéao da aprendizagem
na década de 90 do século XX, consultamos o trabalho de Elba de S& Barretto
(2001) “Avaliagdo na educacado basica nos anos 90, segundo os periédicos
académicos”, que sintetizou as principais constatacdes de estado da arte

realizado sobre o tema da avaliagao no Brasil.

Barreto refere-se a um novo modelo de avaliacdo qualitativa que vem
se delineando, a partir de diferentes vertentes tedricas, em contraposicao ao

paradigma positivista predominante na tradi¢gao brasileira:

Como paradigma emergente e multirreferenciado, o modelo de
avaliagdo qualitativa remete a propria complexidade do tema
“qualidade da educacao”, destacando a autora como fatores desse
novo modelo: énfase no processo da aprendizagem menos que
nos resultados; avaliagdo dialdégica e dialética que possibilite
transformagéo no plano pessoal e social; avaliagdo diagnéstica e
continua com trocas constantes entre avaliador e avaliado; eixo da
avaliacdo deslocando-se exclusivamente do aluno para as
condicoes de ensino, formacdo de professores, curriculo.
(BARRETTO, 2001, p.55).
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Evidencia, no campo da sociologia, os referenciais habermassianos'®
como apoio aos autores que propdem um modelo de avaliagdo emancipatéria,

acentuando seus aspectos politicos e sociais.

Na vertente pedagdgica, Barretto cita Luckesi'' como expoente

principal na tematica da avaliagao da aprendizagem:

Ele advoga a necessidade de qualificar a avaliacdo, ndao em razao
dela mesma, mas dos fins a que se destina e, mostra que esta, ao
conquistar espaco tdo destacado nos processos de ensino ao
longo do tempo, condicionou a pratica pedagdgica a pedagogia do
exame. Discute ainda a relagdo entre planejamento, avaliacédo e
projeto pedagdgico da escola, reiterando a dimensao politica
dessas atividades e preconizando um trabalho coletivo em que as
decisbes sejam compartilhadas por todos os envolvidos.
(BARRETTO, 2001, p. 56).

Ao paradigma da avaliagdo qualitativa, somam-se também os estudos
psicolégicos dando énfase a avaliagdo formativa, numa perspectiva mais
descritiva e menos prescritiva de construgao do conhecimento e mecanismos de
aprendizagem do aluno. Ressalta-se o carater diagndstico da avaliagdo, a

interatividade no processo e a auto-avaliagao do aluno.

Na linha defendida por Barretto, verificamos a adog¢ao de determinadas
proposi¢cdes pelo SENAC-Sao Paulo quanto ao novo paradigma qualitativo. As
notas sdo substituidas por mencdes e compreendidas nos parametros 6timo,
bom, suficiente e insuficiente, o que parece evidenciar tentativa de transpor o

aspecto quantitativo relacionado as representagcdes numeéricas.

10 . » - = = s . L
Jurgen Habermas - filésofo e sociélogo aleméo, defende a agdo comunicativa entre os homens, sujeitos histéricos, como
superacdo da razao iluminista que encobre a dominagéo burguesa na sociedade.

i Cipriano José Luckesi é professor aposentado, orientador de pés-graduandos e integrante do Grupo de Pesquisa em
Educagao e Ludicidade da Universidade Federal da Bahia. E um dos nomes de referéncia em avaliagéo da aprendizagem
escolar.
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Os parametros correspondentes a escala em torno de indicadores para
as mencgdes compreendidas entre insuficiente e 6timo parecem conferir tentativa
na mesma dire¢gdo, ou seja, de se substituir o carater meramente quantitativo

expresso em numeros.

Ha também a articulacdo entre promocao, recuperagao, compensacao

de auséncias e conclusio de cursos:

A avaliagdo da aprendizagem, em fungdo da assiduidade e do
aproveitamento, sera apurada em conformidade com os critérios estabelecidos no

quadro a seguir'?:

FREQUENCIA X x MENCAO NA
E MENCAO FINAL SITUACAO RECUPERACAO*
6timo aprovado -
F=75% suficiente aprovado -
insuficiente recuperagao suficiente ou 6timo
6timo compensacao auséncia -
65% < F <75% | suficiente compensacao auséncia -
insuficiente reprovado -
6timo reprovado -
F <65% suficiente reprovado -
insuficiente reprovado -

Fonte: Regimento das Unidades SENAC-Sao Paulo (1990)

Ao relacionar o percentual de frequéncia a mencao referente ao
aproveitamento, possibilita-se ao aluno oportunidade de compensacao de

auséncia e recuperagao.

12 Art 43 Regimento das Unidades SENAC S&o Paulo (1990)
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Quanto a compensagao de auséncia, verifica-se que as possibilidades
estabelecidas estdo delimitadas na faixa de frequéncia entre 65% e 75% das

aulas dadas.

Ou seja, embora o percentual de frequéncia para aprovagao seja 75%,
aos alunos que excederam esse limite, até 65% no maximo, permite-se a
compensacgao de auséncias, através de atividades, trabalhos, aulas extras, entre
outras, para que o0 aluno consiga atingir o patamar minimo de aproveitamento
para a aprovagao daqueles conhecimentos necessarios para uma determinada

etapa de estudo.

Também, pode-se entender, com esse critério, a busca em garantir que
0 aproveitamento minimo para o desempenho daquela profissao aconteca, dentro
dos padrbes de competéncia profissional estabelecidos pela Instituicao, regulado

pelo mercado de trabalho.

A observagao sobre a recuperacdo, no final do processo ensino-
aprendizagem, evidencia que, embora se tenha estabelecido a prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos, revela que a recuperag¢ao, quando
realizada no final do processo ensino-aprendizagem, compromete o
aproveitamento no decorrer do desenvolvimento dos conteudos. Ou seja, numa
proposta de avaliacdo qualitativa, pressupde-se que o aproveitamento seja
verificado no processo e ja possibilite as intervengdes necessarias para a
recuperagdo do aluno, ndo ficando apenas para o final. E o que se denomina de

avaliacio processual.

A partir de 2001, os planos de cursos do SENAC-Sao Paulo ja estavam

adaptados conforme as diretrizes para a educacao profissional da
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LDB/96, na perspectiva do ensino por competéncias. “Os critérios de avaliagao
para verificacdo do desempenho do aluno serdo explicitados nos planos de
trabalho dos docentes, em congruéncia com as competéncias do perfil de

conclusao definido em cada plano de curso.”"

A avaliagdo passa a ser prevista como procedimentos integradores e
estimuladores que garantam aprendizagem com autonomia. A aprendizagem é o
objetivo da avaliagéo, portanto toda a producgao realizada pelo aluno através de
provas, trabalhos praticos, atividades de pesquisas e projetos sdo considerados
como termdmetro de seu aproveitamento: “A avaliagdo da aprendizagem podera
ser realizada através da elaboragao e execugao de projetos, provas, pesquisas ou

outras atividades planejadas para serem desenvolvidas individualmente ou em

grupo.”™

As mencgdes adotadas ja desde a década anterior para expressar os
resultados do processo de avaliagdo continuam mantidas, mas tém seu critério
ampliado, considerando a avaliagdo de competéncias atrelada ao perfil de

conclusao dos cursos:

v Otimo: capaz de desempenhar, com destaque, as competéncias

exigidas pelo perfil profissional de conclusao;

v" Bom: capaz de desempenhar, a contento, as competéncias exigidas

pelo perfil profissional de concluséo;

3 Art 45 Regimento das Unidades SENAC S&o Paulo (2003)
14 § 20 Regimento das Unidades SENAC Sao Paulo (2003)
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v Insuficiente: ndo capaz de desempenhar, no minimo, as
competéncias essenciais exigidas pelo perfil profissional de

concluséao.

Entendemos que, com essa nova configuragao do trabalho pedagdgico
a partir da determinacédo legal de que os curriculos da educagao profissional
sejam feitos com base em competéncias, a avaliagdo também devera acontecer
de maneira cumulativa e continua, para que se verifique a capacidade do aluno

no avango das competéncias adquiridas.

As mencgdes expressas da forma acima podem ajudar o professor a
caminhar no sentido de avaliar de forma qualitativa, buscando um relacionamento
mais préximo com o aluno, estando mais atento as suas dificuldades, indagacoes,

para as intervengdes necessarias no processo.

Mas como se trata de algo novo e somos todos frutos de uma cultura
educacional tradicional que acabou acostumando-se as formas tradicionais de
avaliagcao, que pressupde estudar para as provas e para passar de ano, o desafio
na construgcao do ensino por competéncias e da avaliagao formativa é de todos os

atores envolvidos com a educacao.
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CAPITULO Il

CAMINHOS DA PESQUISA: RESULTADOS E ANALISE

Mais inteligente é aquele que sabe que ndo sabe.

Socrates

3.1 Trajetoria metodoldgica

A abordagem de pesquisa adotada como metodologia do presente

estudo é a qualitativa, por estar diretamente relacionada aos objetivos propostos:

. analisar o quanto os profissionais da area de Saude se distanciam
ou se aproximam do processo avaliativo proposto pelo SENAC-

Sao Paulo;

. fornecer subsidios de reflexdo ao SENAC-Campinas e outras
instituicbes de mesma natureza que adotam o ensino por

competéncia e avaliacao formativa.

A pesquisa qualitativa encontra-se bastante presente nas Ciéncias
Sociais, e se faz adequada quando os dados coletados referem-se a respostas
que ndo podem ser quantificadas ou a quantificacdo ndo produz sentido, pois
trabalha no universo dos significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores, e

atitudes.
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Nos bastidores das respostas que os professores pesquisados
apresentaram, encontra-se uma verdadeira rede de significados, que, por sua vez,
estdo subjacentes as suas vozes, suas histérias de vida, concepg¢des de mundo,
modelos de como ensinar e aprender, experiéncias felizes e outras nem tanto, no
que concerne a realidade que cada qual vivenciou durante suas trajetérias como

alunos, professores, pais e maes.

Apreender dessa rede de significados motivos, razdes, intengbes que
direcionam o fazer pedagdgico dos professores da educagao profissional € nossa
proposta com a pesquisa qualitativa que, apoiando-se em caracteristicas das
Ciéncias Sociais, € que mais adequadamente nos permite trabalhar na analise de

tao rico conteudo da realidade social como diz Minayo (1994):

[...] o objeto das Ciéncias Sociais & essencialmente qualitativo. A
realidade social € o préprio dinamismo da vida individual e coletiva
com toda riqueza de significados dela transbordante. [...] As
ciéncias sociais, no entanto, possuem instrumentos e teorias
capazes de fazer uma aproximagao da suntuosidade que é a vida
dos seres humanos em sociedades, ainda que de forma
incompleta, imperfeita e insatisfatéria. Para isso, ela aborda o
conjunto de expressdes humanas constantes nas estruturas, nos
processos, nos sujeitos, nos significados e nas representagoes.
(MINAYO, 1994, p.15).

Foram consideradas para a analise as respostas dos professores aos
questionarios, os referenciais tedricos adotados e documentos educacionais da
instituicdo pesquisada, que julgamos nos permitir identificar a realidade da pratica
educativa realizada no ensino técnico atual, mais diretamente ligada a avaliagao
do rendimento do aluno e relaciona-la as diretrizes educacionais do SENAC-Sao

Paulo.
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Para Trivinos (1987), confusdo, mistura e ecletismo guiam muitas
das pesquisas no ensino superior, pela falta de amarracdao dos conceitos

centrais orientadores do conjunto de idéias apresentados nos trabalhos.

Levantar hipoteses, produzir reflexbes e resultados a partir de
fragmentos de discursos constitui-se em tarefa ardua para o pesquisador que
precisa ter sensibilidade e olhar armados pelo referencial tedrico articulado
com o material oriundo da pesquisa de campo, buscando construir as pontes
entre o microuniverso pesquisado e 0s universos sociais mais amplos, como

ressalta Duarte(2002):

Vale reafirmar que a confiabilidade e legitimidade de uma
pesquisa empirica [..] dependem fundamentalmente, da
capacidade de o pesquisador articular teoria e empiria em torno
de um objeto, questdo ou problema de pesquisa. Isso demanda
esforgo, leitura e experiéncia e implica incorporar referéncias
tedrico-metodoldgicas de tal maneira que se tornem lentes a
dirigir o olhar, ferramentas invisiveis a captar sinais, recolher
indicios, descrever praticas, atribuir sentidos a gestos e palavras,
entrelagando fontes tedéricas e materiais empiricos como quem
tece uma teia de diferentes matizes. Tal é a meu ver, a aventura
da pesquisa cientifica. (DUARTE, 2002, p.152-153).

Relembramos que a pesquisa centra-se em estudo de caso na
instituicdo SENAC-Campinas, durante o ano de 2006, em cursos técnicos
das seguintes subareas da saude: massoterapia, estética, protese dentaria,

radiologia médica, enfermagem e farmacia.

Os sujeitos da pesquisa sao dois professores de cada uma das

subareas citadas e que estavam em atividade no ano de 2006.
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A flexibilizacdo na forma de contratacdo dos professores permite ao
SENAC-Sao Paulo trabalhar tanto com profissionais contratados via CLT, como
prestadores de servigos autbnomos ou pessoa juridica. No entanto, ha
tendéncia entre os prestadores de servicos de nao manter contato permanente
com os alunos devido a politica de contratagao, hoje em vigor na instituigao,
que estabelece um intervalo de seis meses entre um contrato de trabalho e

outro.

Dessa forma, optamos em trabalhar com professores que estejam
regularmente em atividades de docéncia, na tentativa de verificar como essa
condicdo interfere na apreensdo e aplicacdo das diretrizes educacionais

propostas pelo SENAC.

O questionario aplicado é composto de duas partes (Anexo 1): a
primeira, de caracterizagcdo do sujeito, e a segunda, que visa identificar
concepcdes e praticas educativas dos professores, com foco na avaliacao
formativa. O questionario foi aplicado no més de novembro/2006, a partir de um

primeiro contato pessoal ou por telefone da pesquisadora com os sujeitos.

A pesquisa documental envolveu documentos do SENAC-Sao Paulo,
do SENAC-Campinas, legislagdo do ensino vigente, livros e informagdes

eletrénicas sobre educacgao, educacgéao profissional e avaliacao formativa.

3.2 Analise de dados

Dos doze professores pesquisados da area da Saude, um nao
devolveu o questionario, portanto, trabalharemos com um total de onze

sujeitos.



83

O objetivo da 1% Parte é colher dados relativos aos respondentes, na
forma de uma caracterizagao, procurando conhecer sua formacao profissional,
0s componentes curriculares que ministram e se passaram por uma
capacitagdao continuada, a exemplo do Programa de Desenvolvimento

Educacional- PDE.

Para facilitar a analise, os respondentes desta pesquisa serao

denominados doravante, como:
P, e P,respondentes da area de Protese Dentaria
M; e M, respondentes da area de Massoterapia
Es; e Es, respondentes da area de Estética
R1 e R, respondentes da area de Radiologia
Eni e En;respondentes da area de Enfermagem
F1 respondente da area de Farmacia

As perguntas da 2% Parte sdo identificadas com a letra Q, seguida do
numero correspondente a ordem apresentada. Dessa forma, o questionario
passa a ter a seguinte configuracao:

Q1 — Comente sobre sua formacao académica:

Pontos negativos e pontos positivos

Q2 — Ha influéncia de sua formacgao escolar e profissional na forma

como vocé avalia os alunos?
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Qs — Qual a fungao da avaliagéo da aprendizagem para o(s)

componente(s) curricular(es) que vocé leciona?
Q4 — Ja utilizou formas alternativas de avaliar?

Qs — E possivel organizar e arquivar as informagées oriundas do

processo avaliativo dos alunos?

Qs — Como vocé registra o desempenho dos alunos durante o

processo de aprendizagem?

Q; — E possivel ter algum procedimento para a recuperacdo dos
alunos que nao atingiram a mengao necessaria para aprovagao no

componente curricular que ministra?

Como é possivel perceber, esta 22 parte ndo menciona, mas
apresenta questdes relacionadas as caracteristicas da avaliagdo formativa ao
procurar investigar pistas que possam sugerir o uso da avaliagdo como

retroalimentagdo do processo de ensino-aprendizagem.

3.2.1 - Caracterizacdo dos sujeitos

Para melhor visualizagdo, colocamos no quadro os dados que nos

parecem mais relevantes da caracterizagao:



Quadro 1 — Dados da caracterizacao
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Capa-
Componentes Curriculares citacdo
Sujeito Formagao ministrados Pedag6- PDE
Profissional 9
gica
Odontologia Introducgdo a Prétese; Prétese Fixa;
P (cursando) Prétese Total; Protese Parcial sim sim
! Técnico em Removivel; Protese Ortodbntica; Protese
Protese sobre Implantes; Materiais Estéticos.
Introducéo a Protese; Protese Fixa;
= Técnico em Prétese Total; Protese Parcial Nzo Sim
2 Prétese Removivel; Protese Ortodbntica; Protese
sobre Implantes; Materiais Estéticos.
Anatomia e Fisiologia do corpo Humano
Mestrando em Biomecanica; Dermatologia; Ergonomia;
Saude Doencas Ocupacionais; Elementos de
M Graduacdo em | Reabilitagdo; Drenagem Linfatica; Anma; Si .
1 . ) C ) e im Sim
Fisioterapia e Massagem classica; Reflexologia; Do-in;
Educagéao Shiatsu; Massagem Ayurvédica;
Fisica Massagem Relaxante; Massagem anti-
estresse
Graduacdo em Anatomia; e_Iementc_)s de reabilitagéo; _
M, Fisi ) Massoterapia classica; Drenagem Nao Sim
isioterapia el :
Linfatica facial e corporal
Graduacao em
Educacéo Nutrigdo; Eletroterapia; Pratica em
Es; Artistica Estética Sim Sim
Técnico na
area de Saude
Graduagao em
Es, Educacéo Pratica Corporal e facial Nao Nao
Fisica
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Introducéo aos Procedimentos

Técnico em A .
, ; Radiologicos; Térax; Membros n .
R Radiologia . ) ) ] Nao Sim
. superiores; Membros Inferiores;
Médica A g
Mamografia; Digestoério
Técnico em
Radiologia Introduc&o aos Procedimentos
Médica Radiolégicos; Térax; Membros
Rs Graduacgdo em | superiores; Membros Inferiores; Nao Sim
Comunicacgao Mamografia; Digestério
Social
(incompleto)
~ Assisténcia a mulher; assisténcia a
Graduagao em X i o . .
crianga e ao recém-nascido; Doencas Sim Sim
En, Enfermagem . . .
graves; urgéncia e emergéncia
Promoc¢ao da biosseguranga nas agdes
Graduacado em | de enfermagem; A¢des basicas
Enfermagem e | relacionadas a saude coletiva; A¢des
Obstetricia basicas relacionadas a realizagéo de ~ ~
En, . ~ . . e \ Nao Nao
Poés graduacgao: | exames diagndsticos; atendimento das
Gestdo em necessidades humanas basicas em todo
enfermagem ciclo vital; Saude mental; Saude coletiva;
Visao sistémica; Paciente cirurgico.
Mestrando em Higiene e Profilaxia, Anatomia e
Quimica Fisiologia, Farmacologia, ~ ,
F ~ . . Nao Sim
Graduagédo em | Farmacotécnica, Cosmetologia, Controle
Farmacia de Qualidade

A idade dos participantes varia entre 27 e 48 anos. Seis sdo do sexo

masculino e cinco do sexo feminino.

Quanto a formacgdo escolar dos professores, temos a seguinte

situacao:

Dois dos professores cursando mestrado (massoterapia, mestrando em

saude, e farmacia, mestrando em quimica);

Trés professores com graduagdo completa, sendo duas relacionadas as
suas areas de atuagdo em docéncia (fisioterapia/massoterapia e
educacédo fisica/estética; e um com graduagado n&o relacionada a sua

area de docéncia (educagao artistica/estética);
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= Um dos professores estd cursando a graduagcdo em odontologia
(radiologia) e um tem graduagdo incompleta em comunicagéo social
(radiologia). Ambos tém formacgao técnica especifica em suas areas de

atuacao em docéncia, conforme pré-requisito exigido no plano de curso;

= Dois professores tém apenas formacgao técnica na sua area de atuacéao
em docéncia (radiologia, protese), sendo esta condicdo minima

estabelecida nos planos de cursos dessas categorias profissionais.

Quanto ao regime de contratacdo de trabalho, obtivemos as

seguintes informacdes:

» Dos onze pesquisados, dez sao contratados pelo regime CLT e um é
prestador de servicos autbnomo, mas atua no SENAC-Sao Paulo ha oito

anos.

Quadro 2 — Tempo de Servico no SENAC

Escala em ano N° de respondentes
0-1 1
1-3 8
3-6 1
6-9 1

O tempo de servico dos professores na Instituicdo varia de nove

meses a oito anos, sendo a prevaléncia de um a trés anos.
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A Instituicao tem aumentado a contracdo de docentes no quadro fixo
nos ultimos anos, o que nos parece explicar a incidéncia no periodo de um a

trés anos.

Essa condicdo parece favorecer a implementagcdo de praticas
pedagogicas inovadoras que facilitem o deslocamento da énfase no ensino
para énfase na aprendizagem, uma das principais transforma¢cdes em curso na

Instituicao.

Quando questionados sobre a atuagdo como docentes em outra
instituicdo, oito trabalham apenas no SENAC e trés atuam também em outras
instituicbes de ensino. Entretanto, todos exercem atividade profissional na area
em que ministram aulas, o que consideramos um fator positivo, pois, podemos
inferir que se mantém atualizados com relacdo ao exercicio profissional de

suas categorias.

Quanto a capacitagdo pedagdgica, quatro docentes responderam ter

participado de algum curso; os demais nao.

Com relagédo ao PDE — Programa de Desenvolvimento Educacional —
promovido pelo SENAC, como capacitagao continuada para o corpo docente,
nove professores concluiram o programa e dois ainda nao participaram, até o
momento da pesquisa. Os objetivos do programa e sua estrutura estéo

apresentados mais a frente.
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3.2.2 A avaliagao como foco

Para analise dos dados da 22 Parte do questionario, constituida de
perguntas abertas e fechadas, escolhemos usar o critério de agrupar as
informagdes em categorias, a partir da incidéncia de respostas dos docentes, e

que caracterizassem pontos de relevancia para esse estudo.

Assim, as categorias abaixo foram definidas a posteriori:

e Papel do professor na educacgéao profissional

e Processo de avaliacao

Antes, porém, de nos referir a essas categorias, retomemos o
problema central desta pesquisa — que concepcido de avaliagdo permeia o
processo de ensino e de aprendizagem na educacgao profissional da area da
Saude do SENAC-Campinas, quando esta em implantacdo o ensino por
competéncias e a avaliacido formativa? Cabe identificar quais sdo essas
concepcdes e as possiveis influéncias entre a formacao pessoal e profissional
dos docentes que atuam nessas areas e sua pratica educativa, focando mais

propriamente a avaliagdo da aprendizagem.

As concepcgdes, valores e crengas desses profissionais encontram-se
subjacentes as suas praticas educativas, influenciando-as. Identifica-los é
essencial para que tentemos relaciona-los ao conjunto de fatores que
aproximam ou distanciam a aplicacao da avaliagao formativa na area da Saude

no ambito do SENAC-Campinas.
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Diante do exposto, optamos por iniciar nossa reflexdo pela funcao da
avaliagao, extraida da fala dos respondentes na Qgs, devido a relevancia que

essa questao tem como pano de fundo neste estudo.

Escolhemos iniciar nossa analise a partir das respostas a questao da
funcdo da avaliagdo como eixo central, pois acreditamos que elas nos
possibilitam verificar em que medida os docentes compreendem o papel da
avaliacdo de competéncias como uma atividade direcionada para a
aprendizagem dos alunos, ou como um instrumento de medida do
conhecimento transmitido por eles. Acreditamos também que essas respostas,
complementadas pelas demais, nos permitirdo identificar a percepcao desses
docentes sobre as fungbes politicas da avaliacao, inserindo-a num contexto

mais amplo, além do espaco interno da escola.

A maioria das respostas dos professores quanto a essa pergunta
mostra que a fung¢do da avaliacado é verificar o rendimento do aluno num dado

momento do curso, seja um componente curricular ou um maodulo do curso.

P, Testar tanto os alunos com medicdo dos conteudos
aplicados, como a maneira como o professor aplica e colhe os

resultados.

P, Observar se realmente o aluno esta apto para desenvolver

as atividades referentes ao componente curricular que foi passado.

Es; As minhas avaliacdes tém como funcéo obter um feedback

dos conhecimentos transmitidos aos alunos.
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F1. Na maior parte dos casos a fungcédo da avaliacdo € verificar se o aluno

tem o minimo de conhecimento para continuar o curso.

P,, ao se referir a funcdo da avaliacdo como um teste para medir os
conteudos, a qualifica como uma medida, geralmente representada por um

dado numérico, quantitativo, estatico.

P, e Es; embora usem termos que paregam representar intencao de

LE I 11

acompanhamento do rendimento do aluno: “observar” “obter um feedback" ou
mesmo termos usados nos documentos educacionais do SENAC-Sao Paulo,
“‘componente curricular’, em nada se diferencia da metodologia tradicional de

énfase no ensino e ndo na aprendizagem, e de avaliar para aprovar/reprovar o

aluno.

Na resposta de F;, a verificacdo do conhecimento do aluno é

estatica, com vistas ao aluno continuar ou ndo o curso.

Como diz Luckesi (2003):

Ao atribuir a avaliagdo uma funcdo de medida apenas, estamos
reforcando seu carater seletivo e classificatério, onde o aluno
sera julgado, retido ou promovido estaticamente, dentro de
padroes determinados. O erro serd, assim, sinbnimo de castigo e
a promogao, sinbnimo de prémio aquele que se esforgou e,
portanto, tem o direito de ascender dentro da hierarquia imposta
pela sociedade capitalista. (LUCKESI, 2003, p.165).

Na avaliacdo com fungéo classificatéria, ndo ha uma pausa, a partir
da verificagdo do aproveitamento do aluno, para balizar como se deu esse
aproveitamento diante do que estava proposto como objetivo daquela unidade

de estudo, para as possiveis intervencdes, se necessarias, que promovam a
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aprendizagem, pois a funcao &, justamente, apenas de classificacdo e selegao

daquele aluno.

Luckesi (2003) também esclarece que a fungao classificatéria da
avaliagado esta relacionada com o modelo social vigente, em que o professor,
ao estabelecer notas e médias para aprovar/reprovar o aluno, cumpre um
modelo pedagoégico que reproduz um modelo onde as pessoas sao
“naturalmente” classificadas numa hierarquia social preestabelecida e estatica,
onde os “bons” sdo premiados e os “ruins”, castigados. Ao julgar e avaliar o
aluno no final do processo, para uma tomada de deciséo ligada a aprovagao ou
reprovacao, nao existe espaco para mudancas que promoveriam sua
aprendizagem e, portanto, essa pratica pedagdgica do professor ndo contribui

para alterar o modelo social vigente.

A pratica pedagdgica deve ser construtiva para que, ao avaliar,
possamos tomar decisdes que levem a aprendizagem e a promog¢ao do aluno.
A reprovacao e a repeténcia estado ligadas historicamente a ideologia de que a
responsabilidade do nao aprendizado ¢é exclusivamente do aprendiz,
desconsiderando-se outras razdes que levam ao fracasso escolar, como as
politicas publicas com os insuficientes investimentos no professor e no ensino,

como complementa Luckesi (2003).

H& um ritual pedagoégico (LUCKESI, 2003), ou uma rede de
seguranca (HOFFMANN, 1993), estabelecido pelas notas e provas, que
funciona como controle exercido pelos professores sobre os alunos, pelas
escolas sobre os professores, pelos pais sobre as escolas e pelo sistema sobre

as escolas. Esse ritual sustenta o modelo social vigente, na medida em que
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restringe a responsabilidade pelo fracasso escolar ao individuo e reforgca a

manutencao de uma escola para poucos.

Na perspectiva da avaliacdo mediadora proposta por Hoffmann
(1993), o objetivo é a qualidade do ensino que busca o desenvolvimento
maximo possivel do aluno, sem limites preestabelecidos, embora com objetivos
claramente definidos. Como principio, a avaliagdo mediadora oportuniza aos
alunos muitos momentos de expressao de suas idéias, de discussao entre eles
a partir de situacdes problematizadoras. Para o professor, sdo momentos de
observacao individual de cada aluno atentando para o processo de construgao
do conhecimento, refletindo, investigando, para numa relagao dialégica definir

com os alunos agdes para a melhoria do processo de aprendizagem.

Romao (1998), com sua concepgao de avaliagdo dialdgica, propde
que a avaliagdo da aprendizagem seja uma reflexdo problematizadora coletiva,
com finalidade exclusivamente dialégica, voltada para as dificuldades dos
discentes com vistas a correcdo dos rumos, reformulagdo dos procedimentos
didatico-pedagogicos. Avaliagdo como um processo continuo e paralelo ao

processo de ensino-aprendizagem.

Avaliagdo com fungdo diagnéstica, mediadora, dialégica pressupoe
um movimento no sentido de promog¢édo da aprendizagem do aluno e, para
tanto, as pausas no processo de ensino-aprendizagem devem existir,
possibilitando identificar as dificuldades ocorridas no processo e as acodes

necessarias para que a aprendizagem ocorra.

Dos onze sujeitos pesquisados, apenas dois mencionaram a funcao

da avaliacdo como um processo continuado, sendo que apenas um deles
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menciona que, além de avaliar no processo, procura conhecer e corrigir as

deficiéncias dos alunos:

M: Através da avaliacdo continuada, podemos conhecer as

deficiéncias dos alunos e procurar corrigi-las ao longo da disciplina;

En, Meu processo de avaliacdo é continuo, ou seja, nao

avalio o aluno apenas no final do componente.

Na fala desses professores, quando entendem a fungao da avaliacao
como um ato continuo, e portanto em movimento, percebemos indicios de uma
pratica pedagogica que contempla possibilidades de interferéncias durante o
processo de ensino-aprendizagem. Ao contrario, os demais professores
definem a fungdo da avaliagdo como verificagdo do aproveitamento do aluno
em um momento estatico, ndo mencionando justamente a caracteristica de
continuidade que permitira retroalimentar o processo com vistas a

aprendizagem do aluno.

Esse movimento presente no ato continuo em avaliar o aluno é
ilustrado por Luckesi (2003), quando adverte que somente com a fungéao
diagndstica se cresce e avanga no processo de aprendizagem: [..] “ela constitui-

se num momento dialético do processo de avancar no d}senvolvimento da agao, do
crescimento para a autonomia, do crescimento para a competéncia.” (LUCKESI, 2003,

p.35).

O referido movimento sé pode estar presente quando entendemos

avaliacdo como fungao basica d} diagndstico para a tomada d} decisdo, como
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meio para passos subseqlentes, na perspectiva de maior satisfacdo nos

resultados de aprendizagem do aluno.

Subjacentes a funcédo basica de diagnéstico para a tomada de
decisao, encontram-se as fungdes: de propiciar autocompreensao do educando
e do educador quanto ao seu desempenho no processo de ensino-
aprendizagem; de motivar o crescimento, na medida em que permite ao
educando e ao educador visualizar possibilidades de crescimento, de
aperfeicoamento, de realizacdo pessoal e profissional; funcdo de
aprofundamento da aprendizagem, em que a avaliagdo é mais uma

oportunidade de aprendizagem e de dialogo entre professor e aluno.

Para complementar nossa analise sobre as funcdes da avaliagcao,
comentamos a funcao politica da avaliacdo ampliando, dessa forma, nosso
olhar para as inter-relacdes que enredam a avaliagcdo, extrapolando o interior

da escola e da relagao professor-aluno, na qual

a compreensao dessa tessitura complexa requer que seja
percorrido o conflagrado e conflagroso campo da avaliagao,
produto e produtor das relacdbes de poder que vao se
estabelecendo nas instancias politicas e sociais. (DIAS
SOBRINHO, 2002, p.13).

Usar a avaliagdo como diagnéstico na regulagem do processo de
aprendizagem €& um ato politico do professor, que além de promover a
aprendizagem, interfere num campo mais amplo da avaliagado, além dos muros

da escola.

Nesse sentido, a avaliagcdo contempla agenda de professores,

alunos, coordenadores, pais, impregnando o calendario das instituigdes
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educativas, ela ultrapassa os muros da sala de aula, se instaura no centro de
poder espalhando seus efeitos por toda a sociedade, segundo Dias Sobrinho

(2002).

Ha uma intencionalidade na pratica da avaliacdo que esta além da
questdo das aprendizagens, e que, comumente, nao faz parte do pensamento
dos professores acostumados a ocupar-se com as técnicas avaliativas, notas,
provas, etc., sem atentar-se que a finalidade da avaliagdo tem a ver com uma

concepgao de mundo.

De Sordi (2001) defende uma avaliagdo contemporanea que esteja a

servigo da aprendizagem:

Defendemos que a avaliagdo contempordnea deve estar a
servico de uma aprendizagem que favorega o desenvolvimento
da autonomia intelectual, processo construido na conflitualidade
de idéias e argumentos que devem circular livremente entre
professor-alunos/alunos-alunos, visando construir conhecimento
socialmente valido. (DE SORDI, 2001, p.172).

Quando a autora se refere a construgdo de conhecimento
socialmente valido, entendemos que esse conhecimento propiciara ao aluno,
além de competéncias técnicas para uma melhor inser¢do no mundo do
trabalho, compreensao da realidade social em que esta inserido, para que

possa intervir nessa realidade como cidadao e sujeito da historia.

Apos nossas reflexdes sobre a funcdao da avaliagdo como eixo
norteador de nossas analises, voltemos as categorias de analise a partir da
repeticdo das respostas e outros temas que consideramos importantes com

relacao a tematica do estudo.
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As respostas as demais perguntas sobre o processo avaliativo dos
professores irdo compor a analise no sentido de sinalizar o quanto esses
professores se aproximam ou se distanciam da pratica avaliativa proposta pelo

SENAC-Sao Paulo.

O papel do professor na educacéao profissional

Na Q¢ e Q2, ao perguntarmos sobre a formagdo académica dos
docentes e se houve influéncia de sua formacgao escolar e profissional na forma
como avaliam os alunos, foram expressivas as mengdes que faziam referéncias
aos professores. Na quase unanimidade das respostas, essas referéncias
traduziam exemplos importantes, significativos, marcantes da influéncia do
professor na vida pessoal e profissional desses sujeitos, e, conseqientemente,

na sua pratica educativa.

Destacamos algumas respostas:

R2. [..] a instituicdo trouxe os melhores profissionais nas
principais disciplinas que mostraram um quadro completo da area, por

isso a minha paixéao pela profissao;

Sz [..], professores sempre preocupados com formacéo e atualizagao;

En,. [..] docente com visdo de desenvolver no aluno o senso
critico e colaborar com a construcédo de pressupostos tedricos instigando

os alunos a filosofar sobre a pratica diaria.
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P, Acho que tive bastante sorte sobre como o0s professores,
aléem de ensinarem aquilo que foi proposto, passaram uma grande

experiéncia de vida profissional e afetiva,

R1. Eu ndo tenho curso académico, minha formacéao é técnica,
mas o0 comentario positivo de meu aprendizado foi descobrir a ampla
informacdo da qual eu ndo tinha acesso, melhor dizendo, estava
adormecida na ignorancia do cotidiano e na pretensdo de achar que o
conhecimento préatico do dia-a-dia era o suficiente. O incentivo de alguns
docentes e a mediacdo do ensino me fez criar novos conceitos e objetivo

de vida;

M, [..] conhecimento dos docentes, docentes amigos,
estrutura das Universidades, livros na bibliotecas, respeito com o0s

docentes;

Para a maioria dos respondentes, foram positivas as influéncias dos
professores em suas vidas sobre diversas perspectivas, que vao desde a
importancia dos titulos que possuiam e das Universidades que trabalhavam,
até a atualizacao profissional que detinham, ou o incentivo, a motivagcdo que

despertavam nos alunos.

R2, ao se referir a paixao pela profissdo, atribui aos professores,
profissionais da area, essa responsabilidade, o que nos remeteu a iniciar nossa
reflexdo sobre o papel do professor a partir dessa fala tdo significativa sobre a

importancia desse profissional na formagao dos alunos.
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O professor foi e sempre sera uma figura marcante na formagao dos
alunos: deixara suas marcas de uma maneira ou de outra, positiva ou
negativamente. Os alunos elaborardao, também, essas influéncias a partir de

suas proprias experiéncias e maneiras de lidar com esses modelos.

Professores sdo marcantes, como diz Castanho (2001); se
assemelham a artistas, admiraveis e inesqueciveis. Sdo os que marcaram pelo
conteudo que ministravam e pela afetividade que mantinham na relagdo com o

aluno:

De modo geral, as boas lembrangas superam as lembrancgas de
maus professores. As caracteristicas que tornam marcantes tais
professores sao varias, destacando-se, em todas elas, a
profunda inter-relacao entre aspectos profissionais e pessoais.
(CASTANHO, 2001, p.155).

Esse entrelagamento entre as dimensdes pessoais e profissionais &
valorizado na concepcao de bons professores para nossos respondentes.
Consideramos esse fato de fundamental importadncia em seu papel de
educador, pois nao se trata de ser um professor “bonzinho”, que mantém uma
boa relacdo de amizade com os alunos, mas nao garante o desenvolvimento
das competéncias propostas para seus componentes curriculares. Ou o que
persegue o desenvolvimento dessas competéncias, sem contudo promover um
ambiente em sala de aula que incentive a construcdo do conhecimento pelo

aluno e entre eles, mediando o aprendizado.

Essa mediacdo, como cita R;, esta relacionada ao papel que o
professor da educacgao profissional, no nosso caso, deve desempenhar diante

do novo paradigma da educacéo profissional: aprendizagem com autonomia. E
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interessante destacar, quanto a esse respondente, possui apenas formagao
técnica, ndo académica, e ja incorporou em seu discurso elementos
caracteristicos do novo perfil docente para a educacao profissional, de acordo

com o que prevé a nova LDB.

Ja ndo se trata mais daquela educacdo profissional destinada aos
mais desfavorecidos, cujo dominio das técnicas bastava para o desempenho
de sua profissao, pois o perfil do profissional necessario para aquele momento
historico, era o de habilidades técnicas referentes ao seu oficio. A partir da
década de 80, novas formas de organizagcdo e de gestdo modificaram
estruturalmente o mundo do trabalho com o emprego de novas tecnologias que

requer base solida de educagao geral para os trabalhadores.

O novo paradigma da educacao profissional pressupde preparar os
alunos para o dominio de competéncias ligadas ao saber conhecer, saber
fazer, saber conviver e saber ser. O aluno da educacao profissional precisa
saber o porqué esta fazendo desta maneira e nao de outra. Precisa saber os
fundamentos cientificos e tecnoldgicos do seu fazer, para que possa diante de
um novo desafio profissional, ter maior autonomia, criatividade e criticidade

para resolvé-lo.

A atual legislagcdo de ensino define para o docente de educacgao
profissional que ndo se pode falar em desenvolvimento de competéncia
profissional, se o0 mediador mais importante desse processo, que € o docente,
nao estiver preparado para essa acao educativa que leve o aluno a articular,
mobilizar e colocar em acao seus valores, habilidades e conhecimentos para,

no momento certo, julgar e decidir o que deve ser feito e fazer.
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Para ser esse mediador, Corddo (2004) adverte que é essencial
estar permanentemente atualizado para que tenha as condi¢cdes de estimular e
motivar os alunos para a necessidade do aprendizado continuo e que respeite

0s saberes que essas pessoas trazem em sua bagagem de vida.

Castanho (2001) complementa sobre a postura educadora do
professor, que em cada momento vé uma possibilidade de interagir e propiciar
o crescimento do aluno. A autora sustenta que os professores marcantes
ensinam e conhecem bem suas areas, dominando a matéria que ensina e
adequando-a ao nivel do aluno; trabalham com varias técnicas, inovando em
sala de aula, além de aulas expositivas; estimulam a independéncia do aluno
criando condicbes para que eles tenham uma visao critica da sociedade e da
profissao; organizam seu trabalho visando o progresso dos alunos, planejando

as atividades com clareza dos fins a atingir, sendo um auténtico mediador.

O SENAC-Sao Paulo, preocupado com a capacitacao de seu quadro
docente, desenvolveu o Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE.
Esse programa objetiva preparar professores e coordenadores da Instituicao

para a metodologia proposta pela nova LDB.

O programa tem como estratégia deslocar a atengdo do ensino para
o processo de aprendizagem tendo o aluno como sujeito desse processo, o0 que

exige uma atualizagao do papel docente.

O foco no novo papel do docente recai sobre a mediacao da

aprendizagem, e ndo mais no ensino, o que requer do docente:
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a articulacdo de conceitos e principios das ciéncias da
aprendizagem, valores da autonomia operatéria e socio-
humanista, bem como habilidades de planejamento e
mediacdo de processos de aprendizagem voltados para o

desenvolvimento de competéncias e o aprender a aprender;

considerar conhecimentos tedricos, cientificos, técnicos e
tecnolégicos como insumos a serem mobilizados pelos
alunos, e ndo como preocupacao exclusiva da acao
docente, selecionando/priorizando aqueles que
efetivamente sdo essenciais para desencadear o processo

de desenvolvimento profissional do educando;

trabalhar regularmente com/por problemas e outros

métodos ativos de aprendizagem;

conhecer profundamente a proposta curricular do curso no
qual atua, planejar e desenvolver em equipe 0 processo
educacional contido nesta proposta, de modo integrado e

significativo;

criar situagbes de aprendizagem onde o conteudo, visto
como insumo seja trabalhado de forma contextualizada e
significativa, considerando os conhecimentos e habilidades
prévios dos alunos como ponto de partida, estimulando a
pesquisa, a descoberta, a construcdo de conhecimentos,
habilidades e valores coerentes com as competéncias

pretendidas no curso;
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» manter uma postura democratica, participativa e
cooperativa, critica e empatica face a colegas e alunos,
atualizar-se constantemente e preparar-se didaticamente
para desenvolver o trabalho coletivo exigido pela proposta

dos respectivos cursos. (PDE pg. 2)

Os moddulos do programa foram organizados de forma a articular
competéncias, como descrito no Parecer CNE-CNB n° 16/99, e focos
tematicos, considerados importantes para a atualizagdo do papel docente

voltado ao aprender a aprender.

O PDE é composto por oito médulos:

| — Planejando para desenvolver competéncias

Il — A Pratica pedagdgica do aprender a aprender

Il — Avaliagéo da aprendizagem

IV - Qualidade na educacgéao

V - Usando televisédo e video na educacgéao

VI — Os recursos da informatica na educacgao

VIl — Jogando e aprendendo (jogos e brincadeiras na educagéao)

VIII — Usando a internet para projetos educacionais

Cada modulo é desenvolvido com 16 horas de atividades

presenciais e ha atividades n&o presenciais, como leituras, pesquisas, etc.
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Nos quatro modulos iniciais, sdo trabalhados eixos tematicos
voltados a pratica pedagdgica do aprender a aprender e da avaliagdo sob
novos paradigmas: diagnostico e acolhimento na regulagédo individual do

processo de aprendizagem.

Moraes (2005), ao pesquisar as mudangas de concepgbes e
atitudes ocorridas com docentes do ensino técnico do SENAC-Campinas
apos a participacao deles no PDE, verificou que houve avangcos em suas
concepgdes quanto a uma pratica pedagogica que contemple a proposta de
avaliacao dialégica e problematizadora, evidentemente, com a necessidade
de se continuar investindo numa educacdo continuada que propicie
adequagao constante do papel docente as exigéncias do mundo do
trabalho, em constantes mudancas. Por esse motivo, sentimos necessidade
de colher a informacdo se o professor passou por esse processo de
capacitacao continuada, em que constatamos resposta afirmativa de nove

sujeitos (Quadro 1).

Concordamos com a autora sobre o investimento continuo no
desenvolvimento dos professores para que se transforme mais rapidamente a
cultura avaliativa na direcao proposta pela instituicdo. Esses avancos se
confirmam no conjunto das respostas da maioria dos professores deste estudo,
como veremos na analise das proximas questboes que compde a 22 parte do

questionario.

Processo de avaliacédo

Nesta segunda categoria, pretendemos abordar aspectos da pratica

avaliativa, dos docentes do SENAC-Campinas, procurando identificar em suas
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respostas de que forma a metodologia de educacao profissional, cuja proposta
envolve praticas pedagdgicas inovadoras que estimulem a construgdo do
conhecimento e o desenvolvimento de competéncias pelo aluno, adotada pela

instituicdo, esta sendo implementada na pratica educativa dos docentes.

As perguntas Q4 a Q7 nos trardo insumos para a analise da pratica

educativa e avaliativa a que a instituicao se propode:

a) Formas alternativas de avaliar

Sobre as formas alternativas de avaliar Q4, as respostas nos
mostram que onze dos doze respondentes citam exemplos de técnicas e
instrumentos diferentes para avaliar os alunos, além do uso de avaliacbes

individuais e em grupo.

M:. [...] questdes no fim das aulas, interpretacdes de textos;

trabalhos e seminarios; questdes para pesquisar;

Es;.[...] provas tedricas (perguntas e respostas), discussao de

texto ou discussdo em grupo a respeito de uma determinada situacgao;

En, [...] dinAmica em sala de aula. Divido os alunos em
grupos, sorteados por mim, entrego varias questdes sobre o
componente, para cada grupo. Oriento os alunos a fazerem apenas
discussbes sobre o questionamento, sem realizar nenhum tipo de
registro. Depois de um tempo determinado, troco as questdes, ou seja, 0
grupo nao responderia sobre a questdo que discutira e sim a questao do

outro grupo. O grupo que havia discutido sobre a questéo respondida por
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outro faria as consideragdes e um terceiro grupo avaliaria os dois grupos

dando uma mencéo e a justificativa da mencéo.

A adocao de instrumentos, técnicas diversificadas, além de
atividades individuais e em grupo, nos parece uma tentativa de minimizar os
impactos negativos, tradicionalmente usados pelo professor para motivar
alunos a estudar, ndo usando as provas como ameaca e puni¢cdo, mas como

estimulo a aprendizagem, como comenta Luckesi (2003).

Ao adotarem experiéncias diferenciadas para avaliar, os docentes
ampliam as oportunidades de expressao pelos alunos de seu aproveitamento,
nao reduzindo apenas as provas tradicionais e em momentos de finais de um
ciclo. Na medida em que interagem com os colegas nas dindmicas de grupo, se
debrugcam sobre situagdes reais do cotidiano profissional, para pensar,
problematizar, refletir, ouvir a opinido do outro e buscar solugdes conjuntas e

aprender enquanto sao avaliados.

En,, com a dindmica adotada da troca de questdes entre os grupos,
nos mostra o quanto se pode criar situagdes de aprendizagem enquanto se
avalia, usando a avaliagdo como suporte para a aprendizagem, e ndo como um

fim em si mesma, apenas.

Outras variaveis como participacao, comportamento, postura, na

atribuicdo de notas, sao consideradas pelos professores:

Fi. [...] algumas vezes uso participacdo em aula para
aproximar as notas para uma avaliacdo melhor, numa tentativa de

estimular a participacdo do aluno;
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M. [...] durante todo o curso o aluno esta sendo avaliado pela

sua postura em sala de aula.

Acreditamos que deve-se tomar cuidado com esses pontos a mais e
pontos a menos como estimulo ou ameaga aos alunos. A aprendizagem do

aluno é que deve estar sempre em jogo para o professor e ndo o contrario.

A nao participagcdo do aluno, um possivel desinteresse, uma certa
indisciplina deve ser motivo de investigacdo do professor para que possa agir
sobre essa postura conversando com o aluno, se for o caso, mas nao
atribuindo pontos a mais ou a menos, como punicao ou premiacao pelo seu
comportamento.Também é o momento de o professor rever sua pratica
pedagodgica, verificando se ela deve ser mais motivadora. Entendemos que o
professor queira valorizar os alunos que se destacam, entregam os trabalhos
em dia, tém um compromisso com sua aprendizagem e isso pode ser acordado
com um contrato pedagdgico, feito logo no inicio das aulas, onde seja firmado
um compromisso entre professor e alunos, onde as regras de convivéncia e

participagcdo em grupo fiquem claras para todos.

b) Informacdes e registros

As questdes Qs e Qg nos trazem elementos importantes sobre a
pratica educativa/avaliativa no que diz respeito a forma como os docentes
lidam com as informacdes sobre o desempenho dos alunos durante o processo
de ensino e aprendizagem e como as registram. As respostas nos permitem
identificar se estdo presentes em seus discursos e suas praticas a importancia
que o uso das informacgdes sobre o aproveitamento dos alunos tém para apoiar

0 processo da avaliagao formativa. Para isso, € importante anotar e registrar
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essas informacdes para que retroalimentem o processo de ensino e

aprendizagem.

Dos onze sujeitos pesquisados, dez responderam que € possivel
organizar as informagdes oriundas do processo avaliativo e cita formas de fazer
isso condizentes com esse discurso. Ao responderam sobre as formas de
registro das informagbes sobre o processo de ensino-aprendizagem, nota-se
variagdes quanto as possibilidades de registro das mesmas. Comentaremos a

seguir os pontos de relevancia observados.

En; foi o unico respondente que ndo acha possivel a organizagao e
arquivo das informacdes, mas nos parece que houve falha na compreenséao da
pergunta ja que na Q6, cita como exemplo para o registro das informagdes uma

planilha com as varias tarefas desenvolvidas.

M; afirma que € possivel organizar as informacdes oriundas do
processo avaliativo dos alunos através de uma planilha contendo o
desempenho dos alunos ao longo da disciplina e as registra numa planilha

de desempenho individual, escrevendo como esta cada aluno;

En, considera que é possivel organizar as informagdes através de
um prontuario de cada aluno e as registra através de folha de registro

proprio.

Para R, €& possivel organizar as informacbes “através de relatérios
de evolucdo onde cada aluno teria sua pasta e onde cada professor
acrescentaria o desenvolvimento de cada aluno durante o processo de ensino”

e as registra “de forma global, respeitando a individualidade de cada um,
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sempre buscando ultrapassar o limite pré-imposto por ele; faz pequenas

anotacdes em uma folha sobre o desempenho”.

M1, ao referir a planilha como possibilidade de organizar e arquivar
as informagdes, também a cita como sua forma de registra-las. Menciona o
desempenho individual do aluno e ao longo da disciplina, como importantes

para esse procedimento.

En,, ao sugerir o uso de um prontuario para registrar as informagdes
sobre o aluno e ao referir-se a folha de registro préprio, para documentar as

informacgdes, leva-nos a crer que esteja falando do mesmo instrumento.

R, menciona a possibilidade de organizar e arquivar as informagdes
através de um relatério de evolugdo do aluno, e as registra também
considerando em suas anotagdes e buscando identificar limites ultrapassados

pelo aluno.

Essas respostas nos levam a inferir que ha um alinhamento no
discurso desses docentes com relagédo a possibilidade de organizar, arquivar e
registrar as informagbdes sobre o desempenho dos alunos no processo de

ensino-aprendizagem.

Para Esi;, € possivel organizar as informagdes através de um
relatério feito pelo docente, mas nao consegue registrar: “eu acompanho o
aluno que tem dificuldade incentivando-o na leitura e pesquisa de assuntos
tedricos ndo assimilados. Nao tenho um registro diario, mesmo porque o tempo

disponivel para dispor desse registro € muito limitado”.
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Es, também menciona que nado consegue registrar as informacgdes

por falta de tempo.

Embora os sujeitos concordem com a possibilidade de organizagao e
arquivo das informacgdes, citando, inclusive exemplos de como fazer isso, nao

executam esse procedimento, alegando falta de tempo para isso.

Emzora a falta d}8tempo n&o tenha aparecido em outras respostas,
acreditamos que seja um dificultador na pratica da avaliagdo formativa, devido
a tendéncia de otimizacao das horas de trabalho do professor, o que reduz a
quantidade de horas fora da sala de aula, para que possa se ocupar com as
tarefas que demandam um acompanhamento no processo e individual dos

alunos.

P, afirma que todas as ocorréncias séo registradas no livro preto que
so de falar os alunos ficam aterrorizados e preocupados em apresentar sempre
os melhores resultados: registra as informagdes através de comportamentos,
interesses, compromissos e seriedade com aquilo que é proposto e constante

nas avaliacdes, registradas e controladas no livro preto.

Nao poderiamos deixar de considerar na fala desse respondente
palavras que remetem a uma postura conservadora em sua pratica educativa.
As expressdes “ocorréncias”, “aterrorizados”, “livro preto” parecem identificar
uma pratica docente punitiva, onde o erro é visto como fonte de castigo e a

ameaca como forma de coergao para disciplinamento do aluno.

Luckesi (2003) e Hoffmann (1993) concebem o erro em sala de aula

como fonte de virtude, de crescimento, onde as tarefas e provas nao sao
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tarefas terminais, com as quais se julgam e classificam os alunos, mas
momentos de observacdo, acompanhamento, cuja finalidade nao € a selegéo e
classificacdo mas momentos de problematizacdo e de trocas entre professor e
aluno para promogao da aprendizagem. P2, embora tenha passado pelo PDE,
nao consegue se desvencilhar da “pedagogia do medo”, distanciando-se das

idéias dos autores.

F1, ao responder afirmativamente sobre a possibilidade de
organizagao e uso das informagdes oriundas do processo avaliativo dos alunos,
sugere como forma de fazé-las o uso de planilhas de computador onde as
notas estdo descritas. “Sao aplicados um teste a cada 3 aulas, com isso é
possivel aplicar 4 ou 5 testes por matéria, assim os alunos possuem mais
chances de saber se precisam estudar mais ou menos para determinada

matéria”.

A compreensdo, pelo docente é de informacgdes e seus registros
como sindnimo de notas e registro de notas, como no sistema tradicional de
avaliacdo, com aplicacdo de testes para obtencdo de notas, e,
consequentemente, selecdo, classificagdo e aprovacao/reprovacao do aluno,
bem como o registro que nédo tem diferenga alguma daquele tradicionalmente

realizado no diario de classe.

Consideramos oportuno, nesta parte do trabalho, inserir a
contribuicdo de Hoffmann (1993) com relagdo aos relatérios de
acompanhamento do registro do desempenho do aluno, como forma de
enriquecer a compreensao e os cuidados com esse instrumento, que foi

sugerido por alguns dos professores em suas formas de registrar informacodes:
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A evolugao possivel em relagdo a relatérios de avaliagao ultrapassa
apenas a forma de registro.Ha exemplos sofriveis desses trabalhos
que nos levam a preferir até mesmo a arbitrariedade das notas, pelo
carater de desrespeito ao aluno, aos seus familiares, a
superficialidade de tais registros. (HOFFMANN, 1993, p.132-133).

A autora chama a atencao sobre o fato de que a elaboragcao de
relatérios envolve um trabalho de acompanhamento do professor ao longo do
processo, enriquecido pela vivéncia ocorrida no mesmo, por alunos e
professores, em que estes fazem anotagbes constantes, registros diarios e

continuos, retratando a trajetéria de ambos.

Os registros devem representar a evolugdo das areas do
conhecimento trabalhadas pelos alunos; questbes socio-afetivas e de que
forma foram trabalhadas; inclusive, como o aluno se refere sobre seu
desenvolvimento, entre outras. Esses relatorios devem representar avancgos e
conquistas, dirigindo-se aos encaminhamentos, solugdes, sugestdes de
cooperagao entre todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem:

aluno, professores, pais, coordenadores, ressalta Hoffmann (1993):

Nunca é demais repetir que a transformagao da pratica nao inicia
por mudancas nas formas de registro. O registro é sobretudo a
imagem de um trabalho. Ao relatarmos um processo efetivamente
vivido, naturalmente encontraremos as representacbes que lhe
déem verdadeiro sentido. (HOFFMANN, 1993, p.135).

Essa contribuicdo da autora nos possibilita problematizar com relacao
as analises realizadas até essa parte do trabalho. Algumas respostas, quando
vistas isoladamente, podem levar a conclusdo de praticas avaliativas tradicionais,
como é o caso de P; e P, quando se referem ao livro preto de registro de

desempenho dos alunos. No entanto, quando olhamos no conjunto das respostas,
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identificamos que a maioria dos professores pesquisados apresentam respostas

que evidenciam avancgos na dire¢cao da avaliacao formativa.

c) Recuperacéao de nota ou de aprendizagem?

Notamos que, ao tratar da recuperacado dos alunos, houve entre as
respostas uma divisdo entre aqueles que a entendem como integrante do
processo do ensino aprendizagem e entre os que continuam encarando-a como

uma nova oportunidade para a obtencao da nota para aprovacao.

Citamos alguns exemplos:

Es;, afirma que é possivel recuperar os alunos com revisao de

conceitos através de provas e trabalhos.

Es, afirma que é possivel ter algum procedimento para a
recuperagcdao dos alunos que nao atingiram a mengado necessaria para
aprovagao no componente curricular que ministra e como forma de fazé-la
sugere outra avaliacdo fora do horario de aula ou um trabalho referente a

matéria pendente.

F, afirma ser possivel a recuperagdo dos alunos e sugere para
alunos que estdao muito préximos da nota que geram a mengao minima acabam
fazendo um trabalho sobre a matéria do teste cuja nota foi pior. Ja casos onde
os alunos atingiram uma nota muito baixa para atingir a men¢ado minima
acabam fazendo um exame com toda a matéria. Se mesmo assim, nao
atingirem a nota minima, mas melhoraram a nota para préoxima da nota minima,

um trabalho é aplicado, sobre o assunto do teste onde recebeu a menor nota.
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Nos exemplos sugeridos por esses docentes, verificamos que
recuperagcao para eles significa oferecer ao aluno oportunidades de refazer
uma prova ou trabalho para chegar a nota necessaria para aprovagao. Essa é a
forma tradicional de lidar com a recuperagcdao ao se encerrar determinado
periodo de estudo. Ao aluno que nao conseguir atingir a mencdo minima para
aprovagao, quer seja de uma etapa, de um maodulo, ou de final de curso, aplica-
se um novo teste, ou propde-se um trabalho, para que, entdo, se tente chegar

a tal mencéo.

Esse mecanismo instituido na escola ha tanto tempo tem sido um
facilitador para aprovacdo. Esse tipo de recuperagdo € comumente esperado

por professores, pais e alunos como uma segunda chance para aprovagao.

A pratica de recuperacao no final de um processo esta ultrapassada,
pois ndo propicia ao aluno superar as deficiéncias ocorridas em seu
aproveitamento. Trata-se de recuperar a nota e ndo a aprendizagem do aluno;
nao condiz, portanto, com a proposta de avaliagido formativa, proposta pelo

SENAC-Sao Paulo.

P, afirma ser possivel recuperar os alunos através de recuperacao
continua, observando onde o aluno tem mais dificuldade, dando a ele um

suporte para que acompanhe o desenvolvimento da turma.

P, afirma ser possivel recuperar os alunos realizando as
recuperacdes a partir da constatacdo de suas dificuldades e elaborando um
plano de acdo para compensar suas dificuldades antes mesmo da finalizacao

do modulo ou conteudo aplicado
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Destacamos essas duas afirmagbdes que refletem a visdo de
recuperacao alinhada a proposta de avaliacdo no processo de ensino
aprendizagem, portanto a recuperagdo também é continua, onde a partir da
observacgao do professor e de uma relagcédo dialégica com o aluno, ambos se
comprometem com a recuperagao do aluno. Dessa forma, ha a evolucao
gradativa da construgcdo do conhecimento para o aluno, que se estimula com a
propria melhoria gradativa conquistada, nédo ficando para os momentos finais
de ciclos de estudos, quando havera maior dificuldade para o alunos rever toda
a teoria desenvolvida e o nervosismo natural, ante a preocupagdo com a

reprovacao.

Como citamos anteriormente, € no conjunto das respostas, buscando
pistas em cada questao respondida, em cada palavra escrita e naquilo que nao
esta escrito, mas subjaz nas entrelinhas, € que podemos fazer inferéncias de
forma mais assertiva, pois estamos tratando com pessoas, que tém uma
experiéncia de vida pessoal e profissional que esta presente na sua pratica

educativa.

P.1 e P,, sdao exemplos significativos dessa condigdo. Ao olharmos
suas respostas sobre a funcao da avaliacdo, podemos deduzir que ambos
apresentam uma concepgcao mais conservadora quanto ao uso da avaliagao
formativa. No entanto, ao considerarmos o conjunto de suas respostas,
encontramos varios exemplos de uma pratica pedagdgica e avaliativa focadas

na aprendizagem.

Outro fato que nos chamou atencao foi a metodologia adotada por

esses professores, que pressupde uma intercalacido constante entre teoria e
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pratica durante o curso, na qual o desempenho dos alunos em aulas tedricas e
praticas é registrado diariamente. Avaliagao e recuperagao, portanto, parecem
acontecer durante o processo e com vistas a aprendizagem, ou seja,
observagao e avaliagdao formativa. Acreditamos que, além da metodologia
adotada, contribuem para a implementacdo dessa pratica pedagdgica
inovadora, o fato dos docentes terem participado do PDE; ministrarem aulas
em todos os componentes curriculares do curso, estando em contato

permanente com os alunos e o tempo de casa (trés e oito anos).

As respostas de M; e En; também representam juntamente com P; e
P, os professores que mais se aproximam do papel de mediador da relagao
entre o sujeito e o conhecimento. O deslocamento da énfase do ensino para a
énfase na aprendizagem coloca professor e aluno como sujeitos desse
processo, portanto, € necessario que o professor intencionalmente assuma o

papel de mediador.
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CONSIDERACOES FINAIS

“O futuro das organizacdes e nacdes dependera
cada vez mais de sua capacidade de aprender
coletivamente”

Peter Senge

Com os desafios propostos para a educacao profissional a partir da
nova LDB, de promover um ensino por competéncias, garantindo que o aluno
desenvolva as competéncias previstas no perfil profissional de conclusdo de

curso, sabemos que ha um longo caminho a percorrer.

Avancos foram realizados na historia da educacgao profissional, como
vimos ao longo desse trabalho, que marcaram a trajetoria desse nivel de
ensino, antes caracterizado como destinado aos menos favorecidos; hoje
encontra-se como fator estratégico de competitividade e desenvolvimento

humano na nova ordem mundial.

Passados dez anos da promulgagao da lei, procuramos investigar
com este trabalho as concepg¢bes que norteiam a pratica avaliativa de alguns

dos docentes da area de Saude do SENAC-Campinas.

Nosso objetivo era verificar o quanto suas concepgbes se
distanciavam ou se aproximavam das diretrizes tragcadas pelo SENAC-Sao

Paulo com relagao a pratica da avaliacédo formativa.
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Pretendiamos também identificar se essa pratica apresentaria
alguma especificidade com relagdo a area da Saude, devido ao carater desse
segmento profissional, por vezes tao inflexivel, dado aos riscos que um erro

pode trazer como consequéncia aos envolvidos neste segmento.

A funcdo da avaliagao nas respostas de nossos pesquisados revelou
gque uma grande maioria ainda a entende como fungdo apenas que permite
julgamento do rendimento do aluno, ndo avang¢ando para sua fungdo mais

importante que é constitutiva, como salienta Luckesi (2003):

[..] avaliacdo da aprendizagem [..] permite o julgamento e a
consequente classificacdo, mas essa ndo €& a sua funcgao
constitutiva. E importante estar atento a sua fungdo ontoldgica
(constitutiva), que é de diagnédstico, e, por isso mesmo, a
avaliagao cria a base para a tomada de decisdo, que é o meio de
encaminhar os atos subseqlientes, na perspectiva da busca de
maior satisfatoriedade nos resultados. (LUCKESI, 2003, p. 175).

No entanto, ao analisarmos extratos quanto a pratica avaliativa,
encontramos outras respostas que sinalizam avangos na concepgao em
diregdo a avaliagdo formativa quando ampliamos o olhar para o conjunto de

respostas dos professores.

Esses avancos estdo sinalizados nas respostas do processo de
avaliacdo, onde estdo concentradas as perguntas relacionadas a avaliagéo
formativa. Embora nem todos definam a fungdo da avaliagdo como diagndstico,
conseguem implementar alguns esforgos com iniciativas que avangam para

uma pratica menos classificatoria.

A maioria dos pesquisados apresenta iniciativas que caracterizam

uma pratica avaliativa mais inovadora, tanto no que diz respeito a formas
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alternativas em avaliar quanto ao registro das informagdes oriundos do
processo de ensino-aprendizagem. Esses elementos sdo representativos, no
nosso entender, de um avanco, pois indicam que foram absorvidos no discurso
desses professores. E, considerando que isso ocorreu na quase totalidade dos
respondentes, podemos reconhecé-los como passos significativos rumo aos

objetivos propostos de uma avaliagao formativa.

Quando consideramos a recuperagao dos alunos, houve maior
diferenga no conjunto das respostas, no sentido de entendé-la como integrante
do processo de ensino-aprendizagem. Se estamos praticando avaliagdo no
processo, a recuperacao também deve ocorrer no processo. Aqui, notamos
contradi¢gdes nas respostas de alguns docentes que, ao exemplificarem as
formas de recuperacdo, citavam-nas como ocorridas no final de uma etapa de

estudo e com trabalhos ou provas complementares.

Acreditamos que o fato de quase todos os professores serem
contratados no quadro fixo e terem participado do PDE contribui para os avangos

conquistados.

Nao encontramos evidéncias que levassem a relagbes de menor flexibilidade
dos docentes na aquisicdo das proposicoes da avaliagdo formativa, que
pudessem estar relacionadas com a formacao ou atuacao profissional na area
de Saude. Pelo contrario, nas respostas dos professores, ao se referirem sobre
os pontos positivos e negativos de sua formacgao escolar e as possiveis
influéncias na sua forma em avaliar os alunos, ndo identificamos nada que

pudesse estar relacionado com essa hipotese. Pelo contrario, as manifestacoes
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relacionadas a humanizacdo, trabalho em equipe e afetividade foram
evidenciadas em varias respostas as questdes acima mencionadas.

No entanto, por meio desse estudo, ocorreu-nos que 0S CuUrsos
profissionalizantes da area da Saude envolvendo atividades tedricas e praticas,
realizadas em ambientes educacionais e, em alguns casos, em campos de
estagio, podem favorecer a implementacdo da avaliagdo formativa devido ao
processo de ensino-aprendizagem usado em sala de aula e nos ambientes
educacionais. Em alguns desses cursos foi possivel verificar que a organizagao do
fluxo das atividades para as aulas praticas e documentos usados nessa rotina
favorecem o acompanhamento do desempenho do aluno, compdem um histérico
de seu aproveitamento e permitem o compartilhamento dessas informacdes pelo
conjunto dos professores envolvidos com a turma. Mas trata-se de pistas que
necessitam ser investigadas, para confirmar ou n&o essa hipotese.

Outra sugestdo, ndo menos importante, esta relacionada com a
necessidade do investimento continuo na capacitacado dos professores para lidar
com as mudancas requeridas no seu papel que, entre outras coisas, envolve
compartilhar o poder enquanto mensura a construgdo do conhecimento com o

aluno.

A esséncia da avaliagcdo é a idéia de julgamento e sua fungao
primordial € que gere consequUéncias, para que nao fique meramente uma
atividade técnica, pontual. Deve subsidiar um conjunto de possibilidades para
tomada de decisao a partir daquele estagio da avaliagao, envolvendo avaliado,

avaliador e instituicdo educacional.
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A propria relevancia do processo de avaliagao esta no uso que se faz
do resultado das avaliagbes. So6 tera um carater formativo a partir do uso que

se faz delas.

Acreditamos que, para apropriar-se desses resultados, o professor
deve ter dominio dos conceitos que ampliem sua visdo de mundo e lhe
possibilite optar pelo uso da avaliagdo como fungao diagndstica, senao
continuara praticando o modelo conhecido, pelo qual foi formado, e que lhe traz
segurancga, independente de ser estar a servigco da aprendizagem ou n&o — so
posso fazer diferente se eu tiver e/ou conceber um projeto de sociedade

diferente.

Vimos que é possivel avancar nessa concepg¢ao, com os exemplos
trazidos pelos respondentes, mas € necessario melhorar outras variaveis
também, que interferem no processo de ensino-aprendizagem. Disso decorrem

0s questionamentos:

- Que condigdes sdo dadas ao professor para lidar com o
despreparo do aluno que chega com defasagem para
acompanhar a maioria da turma?

- Como acompanhar individualmente e registrar informagdes numa
turma com 30, 40 alunos?

- Como lidar com a rigidez dos horarios da escola?

Perrenoud (1999) enfatiza a necessidade de compreender a
avaliagédo inserida numa  abordagem sistémica, mostrando  as
interdependéncias existentes que a influenciam. Para o autor, mudar as

praticas avaliativas no sentido de uma abordagem formativa significa mudar a
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escola, ja que nao basta mudar as praticas de avaliagdo sem compreender o

que as tornam possiveis ou as limitam.

Nao notamos também, em nenhuma das respostas, referéncias quanto
a funcado politica da avaliagdo, enquanto compreensdo das relacbes que a
envolvem além dos muros do interior da escola. Essa compreensao, acreditamos,
traria um maior esforgo no sentido de o professor lidar com todos os desafios que
se apresentam hoje para o exercicio desse papel. Para que possa contribuir para
que o aluno se torne mais critico, polivalente, autbnomo e cidadao, necessita

primeiramente reconhecer-se como tal.

Citamos a fala de um docente, que vale a pena reproduzir, sobre a

importancia do professor nas mudancgas propostas:

Enl. Um docente que tenha em mente que em suas maos existe um
“poder” (grifo do docente) transformador do ser humano, ele avaliando
diariamente os alunos, instigando o senso critico, contribuindo para que os
mesmos desenvolvam seus talentos, toda aula é tempo para realizar a

recuperacao.

A fala desse docente representa as possibilidades de agirmos em
funcdo do que acreditamos, embora conscientes dos limites a serem
enfrentados, mas possiveis de serem ampliados, a partir de iniciativas, como

as apresentadas nesse estudo.

Por outro lado, vemos os saltos que conseguimos dar quando

olhamos a linha do tempo, da histéria da educacéao profissional do SENAC-Sao
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Paulo, e saimos de um fazer meramente técnico para o desafio de desenvolver

competéncias para além das técnicas.

Sabemos que a avaliacao é a atividade que mais dificuldade oferece
quando se propde uma mudanga no processo de ensino-aprendizagem, pois
avaliar é julgar e na hora de julgar muitos fatores interferem. Portanto, a
autopercepcdo do docente quanto as suas concepcdes e praticas é
fundamental para que possa entendé-las, situa-las dentro de uma postura
tradicional ou inovadora, no que diz respeito a construcdo de um
conhecimento, que significa abrir mao de parte desse poder para incluir o outro.
Isso ndo é tarefa facil, portanto, para que sejamos mais sensatos quanto ao
reconhecimento dos passos dados em direcao as mudancgas propostas pelas
diretrizes da Instituicdo, a partir da investigagdo que fizemos, reforgamos a
importancia do investimento continuo no desenvolvimento dos professores e na
investigagao da pratica docente na visdao também dos alunos e demais atores

envolvidos.

Os desafios sdo grandes, mas ao mesmo tempo instigantes e
motivadores para aqueles que acreditam numa educacdo profissional que
promova o desenvolvimento de competéncias para o trabalho e para a melhoria

da qualidade de vida.

Esperamos que esse trabalho possa ter contribuido para elucidar a
problematica investigada e que possa ser aprofundado por outros estudos que
nos ajudem a avancgar na implementagao da avaliagdo formativa na educagao

profissional.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) professor(a)

Sou mestranda em educac¢do em Educacédo na PUC-Campinas e estou realizando
uma pesquisa com os professores dos cursos técnicos da area de saude do
SENAC-Campinas.

A pesquisa visa investigar a pratica educativa dos docentes de cursos técnicos
apos a reformulagdo dos planos de cursos da instituicdo a partir das exigéncias

da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao/96.

A populacao da amostra é constituida de 12 sujeitos, todos professores de cursos

técnicos do SENAC-Campinas.

Nao identificamos riscos que possam advir aos respondentes da pesquisa, além
de um pouco de seu tempo investido na elaboracdo das respostas, por tratar-se
de investigacao da pratica educativa com vistas a melhora-la. Os beneficios, ao
contrario, sdo muitos, pois nos ajudarao na compreensao de como esta ocorrendo
a implementacdo do ensino por competéncias, que trata-se de uma proposta
inovadora, mas com grandes desafios a serem ultrapassados. Somente
investigando a pratica € que poderemos propor melhorias nesse processo, para a

oferta de uma educacéo profissional de qualidade.

A pesquisa nao envolve qualquer tipo de financiamento de instituicées

patrocinadoras ou apoiadoras.

Os critérios utilizados para inclusdo ou exclusao dos sujeitos foram definidos a

partir de sua atuagédo nos cursos técnicos da area de saude, sendo 2 sujeitos de
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cada subarea pesquisada (protese dentaria, enfermagem, estética, massoterapia,

radiologia médica, farmacia)

Sua colaboragao € de fundamental importancia para que eu desenvolva minha
pesquisa e, seus resultados possam contribuir para melhoria da qualidade de

ensino em nossa Instituigao.

E possivel também, haver recusa na participacdo ou em qualquer fase da

pesquisa sem penalidade ou prejuizo para o sujeito.

Sera mantido sigilo absoluto quanto a identificagdo dos sujeitos respondentes dos

questionarios
Garantimos esclarecimento antes e durante o desenvolvimento da pesquisa

Informamos ainda, que este projeto foi analisado pelo Comité de Etica em

Pesquisa da PUC-Campinas, cujo telefone é 3735.5910.

Sera disponibilizado para os sujeitos da pesquisa, uma cépia do termo na integra,

por ele assinado.

Meus agradecimentos

Sonia Regina Giusti
Pesquisadora — 011/31594596
sqiusti@sp.senac.br
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ANEXO 2

QUESTIONARIO - 12 PARTE
CARACTERIZACAO

1. Dados Pessoais
= Nome:

= |dade:

= Estado civil:

= Sexo:

2. Formacgéo Profissional

* Curso técnico ( ) area

* Graduacao (Ensino Superior) ()
Curso (s)
Faculdade/Universidade
Ano de conclusao

* P6s graduacao — Especializagdo () Completo () Cursando
Area:

* Pos-graduacao — Mestrado () Completo () Cursando
Area:

* P6s-graduacéo — Doutorado () Completo () Cursando
Area:

3. Atuacao no ensino técnico/profissionalizante
¢ Disciplina (s) / conteudo (s) ministrado (s):

¢ Regime de trabalho: ( )CLT () Contrato autbnomo
¢ Tempo de servigo na instituigao:
¢ Trabalha em outra instituicdo(6es) ( )Sim ( )Nao

Em caso afirmativo, que tipo de ensino?
() ensino médio/técnico

() ensino superior
() outro(s) Qual(is)?

4. Capacitacéao

«Tém capacitagao pedagoégica? ( )SIM ( )NAO
Se sim, qual curso?

# Frequentou o PDE — Programa de Desenvolvimento Educacional do SENAC?
( )SIM ( )NAO
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QUESTIONARIO — 22 PARTE

1) Comente sobre sua formag&o académica:
Pontos positivos:

Pontos negativos:

2) Hainfluéncia de sua formacgéo escolar e pessoal na forma como vocé
avalia os alunos?

( )SIM ( )NAO
Justifique:

3) Qual afuncéo da avaliagdo da aprendizagem para o(s) componente(s)
curricular(es) que vocé leciona?

4) Ja utilizou formas alternativas de avaliar?
( )SIM Quais?

( )NAO Por qué?
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5) E possivel organizar e arquivar as informacdes oriundas do processo
avaliativo dos alunos?
( )SIM De que forma? (Descreva)

( YNAO  Por qué?

6) Como registra o desempenho dos alunos durante o processo de
aprendizagem?

7) E possivel ter algum procedimento para a recuperacdo dos alunos que
ndo atingiram a menc¢ao necessaria para aprovagao no componente
curricular que ministra?

( )SIM

Como?

( YNAO Por qué?
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Antes do compromisso, ha hesitacao, a oportunidade de recuar, uma ineficacia
permanente.

Em todo ato de iniciativa (e de criacdo), h4 uma verdade elementar cujo
desconhecimento destréi muitas idéias e planos espléndidos.

No momento em que nos comprometemos de fato, a Providéncia também age.
Ocorre toda espécie de coisas para nos ajudar, coisas que de outro modo nunca
ocorreriam.

Toda uma cadeia de evento emana da deciséo, fazendo vir em nosso favor todo
tipo de encontro, de incidentes e de apoio material imprevistos, que ninguém
poderia sonhar que surgiriam em seu caminho.

Comeca tudo o que possas fazer, ou que sonhas poder fazer.

A ousadia traz em si 0 génio, o poder e a magia.

Goethe





RESUMO

GIUSTI, Sonia Regina. Avaliacdo da aprendizagem na educacao profissional
em Saude. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo. PUC-Campinas, 2007,
Orientador: Prof. Dr. Jairo de Araujo Lopes

Este trabalho, inserido na linha de pesquisa Universidade, Docéncia e Formagao
de Professores, da PUC-Campinas, procurou investigar a concepc¢ao de avaliacao
que permeia 0 processo de ensino e de aprendizagem na educacao profissional
da area da Saude, tendo como foco o SENAC-Campinas, momento em que se
esta em implantacdo o ensino por competéncia e avaliagdo formativa. Tais
concepcOes estdo propostas nas diretrizes educacionais da instituicao,
privilegiando a avaliacdo do desempenho do aluno de forma continua e
cumulativamente, e prevalecendo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos.
Foram sujeitos 12 docentes da referida instituicdo, dois de cada sub-area
referentes aos cursos oferecidos na area da Saude. Trata-se de uma pesquisa de
natureza qualitativa, desenvolvida no ano de 2006, tendo como instrumento de
coleta de dados um questionario, composto de uma parte de caracterizacdo dos
sujeitos e outra com questbes abertas sobre o tema. A andlise das respostas
revelou que houve entendimento da proposta de avaliagcdo como diagndstico por
grande parte dos sujeitos. Os avancos quanto ao entendimento foram mais
representativos, no conjunto dos professores, quando se referem as diferentes
formas de avaliar o aluno e de organizar e arquivar informagdes oriundas do
processo avaliativo. O mesmo nao ocorre quando se trata de apontar formas de

registro dessas informacgdes e procedimentos para recuperacéo do aluno.

Palavras-chave: Formacao de professores; processo de ensino e aprendizagem;
avaliacao formativa.





ABSTRACT

GIUSTI, Sonia Regina. Evaluation of learning in professional education health
Dissertation of Master in Educacion. PUC-Campinas, 2007, Advisor: Prof. Dr.
Jairo de Araujo Lopes.

This essay inserted in the line of research University, Teaching and
Professor’'s formation, from PUC-Campinas, intends to investigate which
conception of valuation permeates the process of teaching learning of the
professional education from the area of health at Senac Campinas, moment that is
in implantation the teaching by aptitude and formative valuation. These
conceptions are proposed in the educational policy of the institution, favouring the
valuation of the student’s performance continuosly and cumulativetly, prevailing
the qualitatives aspects over the quantitaves. Twelve instructors from the referred
intitution were submited, two from each sub-area referring to the offered courses in
the health area. It is about a research of qualitative nature, developed in teh year
of 2006, that has as an instrument of basis colect a questionary, composed part by
the characterization of the individual and part by open questions about the theme.
The analisys of the answers revealed that there was some understanding of the
valuation’s proposition as a diagnostic by the great part of the individuals. The
advances about the understanding are more representatives, in the professor’s
team, when it's referred to the diferent ways of evaluating the student and of
organizing and registering oriund informations of the evaluating process. The
same thing doesn’t happen when it's about pointing the register ways of these

informations and procedures for the students recuperation.

Keywords: Professor's formation, teaching and learning process,

Formative valuation.
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